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CAPITULO 4

A ZONA DE DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL

Uma unidade psicoldgica ou
uma unidade revolucionaria?

Neste capitulo e nos dois seguintes, voltamo-nos para as descobertas
psicologicas de Vygotsky e como os vygotskyanos contemporéneos as tém
utilizado. Procuramos examinar a metodologia do instrumento-e-resultado
de Vygotsky em suas e em outras pesquisas psicologicas especificas e nas
descobertas sobre desenvolvimento e aprendizagem, linguagem € pensa-
mento. Neste capitulo, concentramo-nos naquela que é considerada a des-
coberta psicolégica-metodolégica mais importante de Vygotsky, a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP).

A ZDP-EM-USO: A RELACAO ENTRE APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO

O exame que Vygotsky faz da relagao entre ensino/aprendizagem ou
instrucdo e desenvolvimento € extremamente rico e complexo’. E ali que 0

1. Vygotsky usou o termo russo obuchenie, que se refere tanto a ensinar como a apren-
der. Desde Vygotsky (1978 - a tradugéo de Cole et al), tornou-se convengao referir-se are-
lagio entre aprendizagem (learning) e desenvolvimento, em vez de instrugao {ou ensino) e
desenvolvimento.
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vemos mais claramente criando a ZDP, um instrumento-e-resultado crucial
de seu préprio método psicolégico marxista do instrumento-e-resultado.
Nestas discussoes sobre aprendizagem e desenvolvimento, os temas apare-
cem, desaparecem e reaparecem; Vygotsky parece contradizer-se a si mesmo
vérias vezes; ha incoeréncias e saltos para temas aparentemente nao rela-
cionados ao que vinha antes. Por exemplo, Koffka, um importante psico-
logo gestaltista da época, ora € criticado por sua concepgao dualista do de-
senvolvimento, ora ¢ elogiado por ter feito um avango na concepgao tedrica
do desenvolvimento. Algumas das intuigdes mais interessantes de Vygotsky
sdo apresentadas no contexto dessa discussdo geral: ele aborda disciplina,
aprender a escrever, gramatica, significado, consciéncia, aprendizado do con-
ceito cientifico e aprendizado do conceito ordindrio, aprendizado de lingua
estrangeira, naquilo (ue se nos apresenta como uma apaixonada luta intelec-
tual para avangar além do estado tedrico existente e romper as cadeias da
metodologia linear, causa-efeito, instrumento-para-resultado.

Investigando a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vy-
gotsky fez a observagio corriqueira (mas nem por isso insignificante) de
que se determinarmos o nivel de desenvolvimento da crianga com base nas
observagdes do que ela pode fazer independentemente (de outros) de fato
estaremos considerando somente aquilo que ja esta amadurecido. Isso,
escreveu ele, é totalmente inadequado:

0 estado de desenvolvimento nunca é definido somente pelo que esta
maduro. Se o jardineiro decidir avaliar somente os frutos maduros ou
colhidos da macieira, ndo podera determinar o estado de seu pomar. As
arvores em amadurecimento também devem ser levadas em considera-
cdo. O psicélogo ndo deve limitar sua anélise a fungdes que ja amadu-
receram. Deve considerar aquelas que estdo em processo de amadure-
cimento. Se quiser avaliar plenamente o estado do desenvolvimento da
crianga, o psicdlogo deve considerar ndo somente o nivel atual de de-
senvolvimento, mas a zona de desenvolvimento proximal.

{1987: 208-209)

Assim, foi crucial para a descoberta-em-uso da ZDP a preocupagao de
Vygotsky com o carater da relacdo entre processos “maduros” e “em
maturagao” e, 0 que parece totalmente ligado a isso (seguramente, assim
pareceu a Vygotsky), a relacdo entre o que a crianga pode fazer independen-
temente e em colaboragao com outros. Embora reconhecendo, como alguns
de seus contemporaneos, que uma crianga pode realizar mais com colabora-
¢do, ajuda ou apoio do que sozinha, Vygotsky observou que o potencial da
crianca — mesmo com ajuda — nao ¢ ilimitado. A ZDP ¢é igualmente basica
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para esta nogao. Por exemplo, a opinido de que a imita¢ao € um processo
puramente mecanico e que, portanto, a crianga é capaz de imitar pratica-
mente qualquer coisa estava, segundo Vygotsky, incorreta. A crianga —e 0
resto de nés, neste particular — sé pode imitar o que esta no alcance de seu
nivel de desenvolvimento (a ZDP): “Se eu nio sei jogar xadrez, nao poderei
jogar uma partida mesmo que um mestre enxadrista me mostre como” (1987:
209). Estudos sobre a aquisigao inicial da lingua, conduzidos na década de
1970, ofereceram suporte empirico posterior ao argumento de Vygotsky.
Descobriu-se que as criangas individuais ndo somente variam na quantidade
em que imitam a lingua que ouvemn, como também sao seletivas naquilo que
imitam, isto é, as criancas ndo imitam o que conhecem bem nem o que esta
muito além de seu nivel lingiistico. Elas imitam o que estao em processo
de aprender (Bloom, Hood e Lightbown, 1974).

Paradigmas equivocados

Resenhando a teoria e a pratica educacionais de sua época, Vygotsky
percebeu trés perspectivas principais sobre a relagao entre desenvolvimento
e aprendizagem. (Em diversa medida, essas visdes ainda sdo dominantes.)
Primeiramente, a perspectiva separatista — a de que desenvolvimento e
aprendizagem sdo processos separados e independentes. Segundo essa
visdo, o desenvolvimento obedece a leis internas, naturais (leis de matu-
ra¢do), e a aprendizagem utiliza externamente os potenciais do desenvolvi-
mento. Vemos essa perspectiva em projetos de pesquisa, praticas educacio-
nais e procedimentos de diagnéstico e avaliagdo que tentam isolar aquilo
que é uma fungéo do desenvolvimento “puro” daquilo que é uma fungéo da
aprendizagem. Rejeitando essa visdo, Vygotsky (1987) observou ironicamen-
te: “O fato de nem sequer um sé investigador ter tido sucesso nesta tarefa
é geralmente atribuido a limitagdes no método de pesquisa. Faz-se uma
tentativa de compensar essas inadequagdes de método através do poder da
abstragao” (p. 194).

Uma variacio dessa perspectiva separatista propde uma relagdo de
absoluta dependéncia unilateral: a aprendizagem, embora separada do
desenvolvimento, depende do desenvolvimento, enquanto o desenvolvi-
mento ndo é afetado pela aprendizagem. Comentando essa variagao da
separacdo de aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky faz a adequada
comparacio com a relagdo entre produgdo e consumo: “A aprendizagem
consome os produtos do desenvolvimento. Ela usa-os e aplica-os a vida”
(1987: 195). Embora reconhecesse um grao de verdade nessa opiniao,
Vygotsky manteve-se firme em sua insisténcia em que, ainda que possa
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haver algum pré-requisito desenvolvimental para a aprendizagem, ele é de
importancia secundaria e obscurece a verdadeira relacdo entre desenvolvi-
mento e aprendizagem. Vygotsky escreve:

A tentativa de representar isso como a questao principal ou, de fato, como
toda a questdo leva a varios equivocos e mal-entendidos. Especificamen-
te, tem-se presumido que a aprendizagem colhe 0 fruto da maturagao da
crianga, enquanto ela néo tem importancia para o desenvolvimento. A
memoria, a atengdo e o pensamento da crianga se desenvolvem no nivel
em que a crianga pode ser instruida na escrita e na aritmética. Em respos-
ta & questdo de se o ensino da escrita e da artimética a crianga afeta sua
memoria, sua atencdo ou seu pensamento, porém, a psicologia tradicio-
nal sugere que esses processos sempre mudam quando sao exercidos,
seja qual for a forma assumida pelo exercicio. O proéprio curso do de-
senvolvimento, no entanto, ndo muda em conseqiiéncia do ensino. Nada
de novo emerge no desenvolvimento mental da crianca quando a ensi-
namos a escrever. A crianca que temos ao terminar é idéntica a que tinha-
Mos ao comegar, com a unica excegao de que agora esta alfabetizada.
(1987: 195-6)

De acordo com Vygotsky, Piaget forgou essa perspectiva separatista —
dominante em sua época — até seu limite l6gico. O modo de investigagao de
Piaget, a entrevista clinica, se baseava na suposi¢ao de que se podia e se devia
examinar a capacidade de pensar da crianga em dreas em que ela é absoluta-
mente desprovida de conhecimento. Pois se questionarmos as criangas acer-
ca de coisas que elas sabem estaremos descobrindo alguma coisa sobre a
qual elas foram instruidas, e nao sobre seu pensamento “puro”. Realmente, é
muito nitida aqui a separagdo entre desenvolvimento e aprendizagem e entre
pensar e saber. Embora a Piaget se atribua freqientemente o crédito de ter
rejeitado o QI e outros testes quantitativos em favor de seu “método clinico”,
a separagdo piagetiana do “desenvolvimento puro” e da aprendizagem domi-
nou a psicologia educacional do século XX, tal como manifestada em praticas
concretas e enviesadas como o teste de Q2.

2. Criticas aos testes de QI e a outros métodos e materiais diagnosticos para avaliar o
desenvolvimento e a aprendizagem proliferaram nos anos 60 e 70. A maioria, porém, deixava
intacto o preconceito fundlamental inerente & visdo de que a aprendizagem depende do de-
senvolvimento. Por exemplo, tentativas de desenvolver testes de QI livres da cultura (culture-
free) e/ou justos com a cultura (culture-fair) questionaram os vieses politicos e sociais mais
Sbvios inerentes ao teste (preconceitos de raga, classe e género, em particular), mas nao
questionaram a invalidade cientifica do teste prépria e sua filiago & perspectiva separatista
sobre aprendizagem e desenvolvimento. Como dissemos em outra ocasido (Holzman &
Newman, 1985: 60), os testes de QI livres da cultura (culture-free) aceitam a possibilidade de
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A segunda perspectiva sobre desenvolvimento e aprendizagem € a da
identidade — a de que sdo essencialmente idénticos. Vygotsky atribuia a
origem dessa vis&o a psicologia educacional de William James. James acre-
ditava que os hébitos sdo a base tanto para o desenvolvimento como para
a aprendizagem. Na esteira de James, Thorndike “levou adiante” essa teo-
ria ao igualar o desenvolvimento mental @ acumulagao gradual de reflexos
condicionados.

As objecdes de Vygotsky a perspectiva da identidade sdo aplicaveis,
em certa medida, também a visdo separatista. Ambas nao somente sao
inexatas, dizia ele, como também impedem qualquer discussao da verda-
deira relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Falando das limita-
¢bes das duas perspectivas, Vygotsky observou:

Em vez de desatar o n6 que representa a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, a primeira teoria o corta. Essa teoria nao reconhece
nenhuma relagdo entre os dois processos. A segunda teoria elimina ou
evita inteiramente aquele nd. Como eles sdo uma e a mesma coisa, a
questdo da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento ou da natu-
reza dessa relacdo ndo pode ser colocada.

Que tal uma sintese das posicdes separatista e de identidade? Esta &
precisamente a posi¢do do terceiro grupo de teéricos. Para Vygotsky, ela
é tao falha metodologicamente quanto as outras duas:

Existe um terceiro grupo de teorias que tém sido particularmente influen-
tes na psicologia infantil européia. Essas teorias tentam erguer-se acima
dos extremos inerentes as duas perspectivas resumidas acima, tentam
navegar entre Cila e Caribde. O resultado, porém, € tipico das teorias
que tentam ocupar um ponto intermedidrio entre duas perspectivas
extremas. Este terceiro grupo ndo consegue ocupar uma posi¢ao acima
dos outros dois e assume uma posigao entre eles.

(1987: 197)

Localizando-se na “terra de ninguém” tedrica entre duas posigoes
mutuamente exclusivas, este grupo de teorias encarna uma dualidade “li-

um intelecto “puro” e, por extensao, de um desenvolvimento “puro”. Até mesmo o movimen-
to mais progressista rumo a testes justos com a cultura (culture-fair) ainda sustenta uma
separagdo de desenvolvimento e aprendizagem; ja de saida, supde que a cultura dominante
ndo permeou todo e cada aspecto de nossas vidas, incluindo aqueles que s&o “culturalmente
privados”, “culturalmente diferentes”, e assim por diante. No entanto, isso é obviamente falso,
pois, se ndo o fosse, os testes de QI (injustos, justos com a cultura ou livres da cultura), eles
mesmos um produto da cultura dominante, ndo seriam absolutamente usados.
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beral” inerente. Koffka, por exemplo, propde que o desenvolvimento em si
mesmo tem um carater dual — existe o desenvolvimento como maturagao
e o desenvolvimento como aprendizagem. Um influencia o outro em certa
medida, mas Koffka ndo especifica como. Embora seja um ligeiro avango
sobre as posicoes extremas anteriores, longe de “desatar o né” e tornar
possivel explorar a relagdo mais funda entre desenvolvimento e aprendiza-
gem, a teoria de Koffka estreita ainda mais este no:

A posigdo de Koffka ndo s6 ndo resolve a questdo como também a
confunde. Ela se ergue até o nivel do principio que subjaz ao engano
que é comum aos dois primeiros grupos de teorias, 0 nivel do princi-
pio que produziu sua compartilhada formulagdo enganosa do problema.

{1987: 197)

Entretanto, Vygotsky viu modos pelos quais a posigao de Koffka pode-
ria ser util no entendimento da verdadeira relagao entre desenvolvimento
e aprendizagem. Por exemplo, Koffka pelo menos reconheceu que alguma
aprendizagem produz mudangas estruturais, isto €, leva ao desenvolvimento
(por exemplo, um novo modo de pensar). Sendo um processo estrutural, a
aprendizagem reestrutura o proprio desenvolvimento. “A aprendizagem
nao se limita a seguir o rastro do desenvolvimento ou a mover-se passo a
passo junto com ele. Ela pode mover-se adiante do desenvolvimento, pu-
xando-o para mais longe e provocando novas formagoes” (1987: 198).

Uma nova visao

De onde o radical Vygotsky tirou essa nova visao? Qual era sua opi-
nido particular sobre a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem?
Vygotsky néo via a aprendizagem e o desenvolvimento nem como um pro-
cesso unico nem como processos independentes. Em vez disso, a unidade
aprendizagem-e-desenvolvimento tem complexas inter-relagdes, que sao o
objeto de sua investigagao (1987: 201). De que modo a aprendizagem traz a
tona o desenvolvimento? A resposta reside na zona de desenvolvimento
proximal. “A aprendizagem ¢é util quando se move & frente do desenvolvi-
mento. Ao fazé-lo, ela impele ou desperta toda uma série de fungdes que
estdo em fase de maturagdo repousando na zona de desenvolvimento
proximal” (1987: 212). Além disso, “a aprendizagem seria completamente
desnecessaria se simplesmente utilizasse o que ja amadureceu no processo
de desenvolvimento, se nao fosse ela mesma uma fonte de desenvolvimen-
to” (1987: 212).
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Segundo Vygotsky, uma das conseqiiéncias, para o desenvolvimento,
da aprendizagem conduzindo o desenvolvimento na ZDP é que a crianga se
torna capaz (como o adulto) de se envolver em atividade desenvolvimental
volitivamente e com consciéncia, em vez de s6 espontaneamente. Vygotsky
discute esta descoberta longamente no contexto da investigagao da relagao
entre a aprendizagem de conceitos espontineos e a de conceitos cientifi-
cos. Trata-se de um sério desafio a concepgdo tradicional da “motivagao”
como interna e como um pré-requisito para a aprendizagem, em vez de ser
uma consequéncia dela. A voligdo e a autoconsciéncia sao vistas tipicamen-
te como tendo uma relacgdo crucial com a motivagao. Como educadores e
pais, somos constantemente lembrados (repreendidos) de que as criangas
precisam ser motivadas para que aprendam. No entanto, segundo Vygotsky
(e concordamos), as criangas precisam aprender para ser motivadas. Em
outras palavras, a aprendizagem conduz o desenvolvimento.

A anélise de Vygotsky da histéria desenvolvimental da relagao entre
conceitos espontaneos e cientificos € um 6timo exemplo da aprendiza-
gem conduzindo o desenvolvimento e de sua afirmagdo de que uma
conseqiiéncia da aprendizagem conduzindo o desenvolvimentona ZDP é a
crescente capacidade de se envolver em atividades volitivamente e com
consciéncia. Em nossa opinido, sua abordagem e suas descobertas sao
comprovagdes da natureza social da voligdo e da consciéncia.

Vygotsky nunca define formalmente conceitos espontineos e concei-
tos cientificos. Lembremos de que para Vygotsky nada € uma coisa-em-si;
neste sentido, nada ¢ definido. Determina-se o que alguma coisa é por seus
inter-relacionamentos com outros sistemas, processos e conceitos. No en-
tanto, é possivel caracterizar esses dois tipos de conceito. Conceitos cien-
tificos, tipicamente, sdo aprendidos em ambiente escolar como parte de
um sistema de conhecimento; tém defini¢bes verbais explicitas; sua apren-
dizagem se faz consciéntemente; sio ensinados no contexto de topicos
académicos como estudos sociais, ensino de lingua e matematica. Alguns
exemplos de conceitos cientificos: exploragdo, causalidade, histdria, lei de
Arquimedes. Conceitos espontaneos (as vezes chamados de “ordinarios”)
s30 0s que a crianga aprende no curso de sua vida diaria. Sua aprendiza-
gem em geral ndo é feita conscientemente; a crianga usa tais conceitos com
facilidade e sem qualquer consciéncia de que existe uma coisa chamada
“conceito”. Alguns exemplos de conceitos espontaneos: irmao, nimeros, o
passado. Assim, os dois tipos de conceito tém uma relagao diferente com a
experiéncia da crianga, e cada um manifesta aspectos tanto opostos como
idénticos aos do outro tipo (1987: 177)3.

3. O conhecimento sobre os bebés ndo estava disponivel durante a vida de Vygotsky.
Recentes descobertas sobre o complexo funcionamento psicolégico dos bebés (por exemplo,
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Vygotsky resume o trabalho experimental feito por seu colega Shif
com criangas em inicio de escolarizagdo, a quem se pediu que completas-
sem frases acrescentando oragoes que expressassem relagoes causais (com
a palavra “porque”) e que expressassem relagoes adversativas (com a pala-
vra “embora”). Algumas eram frases sobre conceitos espontaneos, como
“O homem caiu da bicicleta porque...” e “Olya ainda 1é muito mal porque...”
Outras eram expressoes de conceitos cientificos, tais como “A economia
planificada é possivel na URSS porque...” Os resultados, quando examina-
dos de perto, sdo contra-intuitivos: as criangas se sairam melhor ao com-
pletar frases com conceitos cientificos do que ao completa-las com concei-
tos espontaneos. Com criangas da segunda série, a diferenga foi ainda mais
acentuada com expressoes de relagdes causais; essas criangas presumi-
velmente ndo tinham nenhuma familiaridade com relagoes adversativas,
tanto em conceitos espontaneos de sua vida didria como em conceitos cien-
tificos aprendidos na escola, e assim se sairam igualmente mal em ambos
os tipos. As criangas de quarta série se sairam igualmente bem nos concei-
tos cientificos e espontdneos com relagdes causais, mas melhor em con-
ceitos cientificos do que espontaneos com relagoes adversativas.

Vygotsky interpretou da seguinte maneira aqueles resultados:

[...] existe um nivel mais alto de conscientizagdo dos conceitos cientifi-
cos do que dos esponténeos, e existe um desenvolvimento progressivo
de pensamento cientifico que é acompanhado por um rdpido aumento
nos niveis de desempenho com conceitos ordinarios. Isso indica que a
acumulagio de conhecimento leva diretamente a um aumento no nivel
de pensamento cientifico e que isso, por sua vez, influencia o desenvol-
vimento de conceitos espontineos. Isso demonstra o papel condutor
da aprendizagem no desenvolvimento da crianga escolarizada.

(1987: 168)

Bruner, 1975; Kaye, 1982; Lock, 1978; Newson, 1978; Ratner & Bruner, 1978) tém levado a
especulacao sobre a énfase dada por Vygotsky a fala, ao ensino escolar ¢ a ZDP. Por exemplo,
para Van der Veer e ljzendoorn (1985), o “desprezo” de Vygotsky pelo desenvolvimento do
bebé reforca a crenga de que ele considerava os processos psicolégicos pré-verbais pas-
sivos e “naturajs”. Em nossa opinido, a extensa discussio de Vygotsky sobre o desenvolvi-
mento da linguagem é uma refutagdo dessa idéia. Wertsch (1985) vé as descobertas da

investigaciio sobre bebé$ como compativeis com o trabalho de Vygotsky, mas sugere que '

ela incida mais sobre os precursores da ZDP do que sobre a propria ZDP. Achamos que as
descobertas de que o funcionamento psicolégico dos bebés ocorre por meio de atividade
conjunta é uma prova para a ZDP, e de fato essa posi¢ao foi antecipada pelo préprio Vygotsky,
por exemplo em sua discussdo sobre o desenvolvimento do ato de apontar (1978: 56). Ver
Holzman (1985) para uma critica das interpretagdes pragmatistas dadas & maior parte dessa
pesquisa.
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Vygotsky atribui o nivel maior de consciéncia dos conceitos cientifi-
cos ao fato de serem produzidos em “cooperagao sistematica” entre pro-
fessor e crianga:

A maturacio das fungdes mentais superiores da crianga ocorre neste
processo cooperativo, isto é, ocorre através da assisténcia e participa-
¢do do adulto. No campo que nos interessa, ela se expressa no cresci-
mento da familiaridade do pensamento causal e no desenvolvimento de
um certo grau de controle voluntdrio do pensamento cientifico. Este
elemento de controle voluntario € um produto do proprio processo de
aprendizagem.

(1987: 169)

Os conceitos cientificos e os espontaneos diferem em sua relagao com
os objetos. Os conceitos cientificos implicam relagdes de generalidade en-
tre os conceitos (Vygotsky, 1987: 224):

Os conceitos se mantém numa dada relagdo com o objeto quando exis-
tem fora de um sistema e em outra quando entram em um sistema. A
relacdo da palavra “flor” com o objeto é completamente diferente para
a crianca que ainda néo conhece as palavras rosa, violeta ou lirio e
para a crianga que as conhece.

(p. 234)

As conex0es empiricas, aquelas entre os objetos mesmos {por exem-
plo, rosas e violetas), sdo o que existe antes que tipos de flores estejam
numa relagdo conceitual sistematica com a categoria flor. Vygotsky argu-
menta que é pela formacdo de tal sistema que a percepg¢ao consciente
(conscious awareness) se desenvolve, e que da percep¢ao consciente se
desenvolve o controle voluntario. Sua investigagao tinha como premissa a
materialidade desses processos mentais; eles sao atividades, ao mesmo
tempo processo e produto, instrumento-e-resultado. Sua preocupagao era
entender como a estrutura funcional da consciéncia muda através do de-
senvolvimento e como seu desenvolvimento reorganiza o desenvolvimento
geral. Ele diferenciava a percep¢ao consciente (conscious awareness) e a
falta de percepgao consciente da consciéncia e do inconsciente freudiano,
salientando que, segundo Freud, o inconsciente é um desenvolvimento
comparativamente tardio que deriva da consciéncia. A percepgao consciente
¢ uma atividade qualitativamente diferente da consciéncia. Por exemplo, se
vocé estd atando um nod, pode estar consciente de sua agao, isto é, pode
concentrar sua aten¢do em sua agdo, a de atar o nd, sem ter percepgao
consciente de que esta atando ou de como estd atando o né (“exatamente
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agora estou dando 0 n6” ou “agora estou passando o cordao esquerdo sobre
o direito”). “A percepgdo consciente é um ato de consciéncia cujo objeto é
a propria atividade da consciéncia” (1987: 190).

Vygotsky prossegue a investigagio de como os conceitos cientificos
se desenvolvem e, por sua vez, tém forte influéncia sobre o desenvolvimen-
to posterior dos conceitos espontaneos. Nunca perde de vista seu ponto de
partida: o desenvolvimento da percepgao consciente, o papel da fala signi-
ficativa no desenvolvimento dela, e o tipo de investigagdo em que alguém
poderia envolver-se para descobrir algo ttil e valido. Ele censura os psico-
logos de seu tempo, inclusive Piaget, por quem tinha o maior respeito.
Segundo Piaget, a percepgao consciente se desenvolve com a perda do
egocentrismo; 0s conceitos ndo tém seu processo proprio de desenvolvi-
mento, pensava ele, mas sao simplesmente adquiridos ja prontos por meio
dos processos de “entender” e aprender. J& que para Piaget a aprendiza-
gem nao tem impacto sobre o desenvolvimento, ele entendia os conceitos
como vindo cronologicamente (e desenvolvimentalmente) mais tarde —
obscurecendo os conceitos espontaneos. Em sua propria pesquisa, de na-
tureza semelhante a de Vygotsky, Piaget atribui sua descoberta de que as
criangas pequenas nao conseguem completar frases com relagdes causais
corretamente (como faz o usuério adulto da lingua) ao fato de que elas nio
entendem a causalidade (Piaget, 1955; 1968)4.

E claro que Vygotsky rejeita essa nao-explicacdo. A formagéo de concei-
to € uma atividade sociocultural-histérica que “contém a chave para toda a
histéria do desenvolvimento mental da crianga” (Vygotsky, 1987: 167). O de-
senvolvimento de conceitos espontaneos e cientificos segue rotas diferentes:

4. Em seu comentério sobre a obra de Vygotsky, Piaget (in Vygotsky, 1962) se defende
contra os ataques de Vygotsky de um modo que revela ainda mais claramente sua posicao
separatista sobre aprendizagem e desenvolvimento e sua metodologia reducionista,
psicologfstica (embora biologicamente enviesada). Por exemplo, como parte de seu argumento
de que a falta de consciéncia € um “residuo do egocentrismo”, Piaget alega que

um syjeito cuja perspectiva ¢ determinada por suas agdes ndo tem qualquer razio para

se tornar consciente do que quer que seja, exceto de seus resultados; o descentrar-se,

por cutro lado, isto é, mudar o préprio foco e comparar sua agio com outras possiveis,
particularmente com as a¢des de outras pessoas, leva a uma conscientizacio do “como”

e a operagoes verdadeiras. (p. 13)

Além disso, embora Piaget diga que esta de acordo com Vygotsky de que os conceitos
espontdneos e cientificos comegam em pontos diferentes e mais tarde se encontram, ele
claramente ndo tem nenhuma concepgdo dialética de “comegar” ou “encontrar” (ou de desen-
volvimento): ' :

[Estaremos] de completo acordo, se ele entender que um verdadeiro encontro ocorre

entre a sociogénese das nogoes cientificas (na histdria da ciéncia e na transmissio do

conhecimento de uma geragdo para a seguinte) e a psicogénese de estruturas “es-
ponténeas” {influenciadas, a bem da verdade, pela interagio com o meio social, fami-
liar, escolar etc.), e ndo simplesmente que a psicogénese é ifjteiramente determinada

pela cultura histérica e ambiente. (p. 12)
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O nascimento do conceito espontaneo é geralmente associado ao en-
contro imediato da crianga com as coisas, coisas que freqiientemente
sdo explicadas pelos adultos mas que sdo de todo modo coisas reais.
Somente por meio de um longo processo de desenvolvimento a crianca
atinge a percepgéo consciente do objeto, do conceito mesmo, e a capa-
cidade de operar abstratamente com o conceito.

(p.219)

A relagéo entre os objetos e os conceitos procede do objeto para o con-
ceito, sem que a crianga tenha (e sem que precise ter) qualquer consciéncia de
que tem um conceito ou esta pensando. Em contraste, os conceitos cientificos
tipicamente comegam sem qualquer encontro direto com objetos reais, mas
por meio da aprendizagem, no mais das vezes em ambientes escolares por
meio da colaboragio entre professor e criangas sobre os conceitos. As rela-
¢Oes entre os conceitos formam e medeiam a relagio do conceito com o ob-
jeto. Como ocorre o desenvolvimento desses dois tipos de conceito?

Ambos os tipos de conceito estdo localizados numa e na mesma crianca
€ mais ou menos no mesmo nivel de desenvolvimento. No pensamento
da crianga, ndo se pode separar 0s conceitos que ela adquire na escola
daqueles que adquire em casa. No entanto, esses conceitos tém hist-
rias inteiramente diferentes. Um conceito atinge o nivel que atingiu
depois de atravessar certa parte de seu desenvolvimento desde cima. O
outro atinge este nivel depois de completar a por¢io mais baixa de sua
trilha desenvolvimental.

(1987: 219)

Embora se movam em diregdes opostas, os conceitos espontaneos e
cientificos estdo “internamente e profundamente conectados uns com os
outros” (p. 219). O desenvolvimento de um é necessario para o desenvolvi-
mento do outro e também leva a seu préprio desenvolvimento ulterior. Sua
relagao através do desenvolvimento transforma nio somente cada uma de
suas trilhas “separadas”, mas a totalidade dos processos mentais da criancga.

Vygotsky termina sua discussdo apontando futuras diregGes para a
pesquisa, as limitagdes de seu proprio trabalho e o que ele vé como sua
importéncia: o que isso nos diz acerca da linguagem e da fala. A aquisicao
de uma palavra nova pela crianca ndo é a culminagao, mas o inicio do de-
senvolvimento de um conceito. O significado da palavra é um processo
ativo — “o processo basico e decisivo no desenvolvimento do pensamento
e dafala da crianga” (1987: 241). Baseando-se nesta descoberta, Hood, Fiess
e Aron observaram que
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a relagdo entre conceitos espontaneos e cientificos € dialética, e nela o
instrumento[-e-resultado] psicolégico da linguagem é tanto o redefinidor
como a redefinicdo do conceito. O paradoxo estd em que, usando a
linguagem, nao estamos somente “fazendo linguagem”, estamos reor-
ganizando as atividades em que estamos engajados — sendo uma delas
a propria atividade de linguagem.

(1982; 247)

Em nossa opiniao, a ZDP foi a extraordinaria descoberta de Vygotsky
da unidade adequada de estudo para a compreensao das atividades exclu-
sivamente humanas, mais especialmente da aprendizagem ¢ do desenvol-
vimento e sua relagao e, com isso, de praticamente todas as atividades “men-
tais”. Sua concepg¢ao de metodologia levou-o a buscar uma unidade sécio-
histérica (em vez de uma unidade psicolégica tradicional), uma unidade
ancorada na existéncia material de homens e mulheres “em seu processo
real, empiricamente perceptivel de desenvolvimento sob condigoes defini-
das” (Marx e Engels, 1973: 47-48) — isto é, uma unidade ancorada na histo-

ria. Ao descobrir/criar a ZDP, ele praticou conscienciosamente a meto- .

dologia do instrumento-e-resultado: descobriu a unidade de estudo “psi-
coldgica” caracteristicamente humana, que, j4 se sabe, ndo é unidade psico-
l6gica nenhuma, mas uma unidade socio-historica; ele descobriu a unidade
{aprendizagem-e-desenvolvimento}. Pois a ZDP nada mais é do que a uni-
dade psicoldgica (oposta a uma unidade ou paradigma) da histéria (nao da
psicologia) e, portanto, o lugar da atividade revolucionaria.

Para Vygotsky, a mente (uma atividade psicoloégica/uma unidade his-
térica) é compreensivel historicamente porque € histérica. Ela é literalmen-
te criada ou produzida através da participagao em (e da interiorizagao de)
formas de atividade socioculturais-historicas:

Cada funcéo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas ve-
zes: primeiro, no nivel social e, mais tarde, no nivel individual; primeiro
entre pessoas (interpsicologico) e depois dentro da crianga (intrapsi-
colégico). Isso se aplica igualmente a toda atengéo voluntéria, 8 memo-
ria 10gica e a formacao de conceitos. Todas as fungoes mentais superio-

res se originam como relagoes reais entre pessoas.
(VYGOTSKY, 1978: 57)

Essa afirmacgao, uma das mais citadas pelos vygotskyanos contempo-
raneos, é também uma das mais controversas, pois € o coragao (e a alma

5. De acordo com o uso convencional, usamos chaves ({ }) para indicar que o que estd
contido dentro deles é uma unidade.
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histérica) da ZDP. E é a ZDP que, mais do que qualquer outra descoberta de
Vygotsky, tem atraido o interesse de psicélogos ocidentais ao longo da tl-
tima década. Sem duvida, porque se presta tio bem aos interesses contem-
pordneos em cognigdo social e interagdo em sala de aula, porque leva 3
esséncia de aprendizagem e desenvolvimento, e porque é uma expressio
da sintese individuo-em-sociedade.

O modo como os pesquisadores contemporineos entendem o que
Vygotsky quer dizer com niveis inter e intrapsicoldgico e com ZDP (e, por-
tanto, em larga medida, com seus principais trabalhos) estd intimamente
vinculado, como seria de esperar, ao modo como “usam” tudo isso. Suas
diversificadas interpretagbes/usos da ZDP situam a pesquisa atual num
continuum “pragmatismo-pratica, Vygotsky psicélogo-Vygotsky meto-
délogo”. Num dos extremos esté o trabalho que é fundamentalmente instru-
mental: usa-se a ZDP como um artigo da loja de ferramentas para um resul-
tado a ser aplicado dentro de algum esquema psicolégico tradicional. No
outro extremo do continuum esté o trabalho que toma a ZDP mesma como a
unidade de estudo historica apropriada. Existe, é claro, pesquisa vygotskyana
situada entre os dois extremos. E interessante rever exemplos da pesquisa
vygotskyana contemporanea em diferentes pontos ao longo deste continuum
que vai da direita para esquerda (do pragmatismo para a pratica).

USANDO E ABUSANDO DA ZDP

Psicologos e lingiiistas interessados em desenvolvimento comunicati-
VO e cognitivo nos primeiros anos de vida e durante os anos escolares en-
contraram na ZDP um Util instrumento (da loja de ferramentas). Isso tam-
bém ocorreu com educadores preocupados em criar novas praticas peda-
gogicas que pudessem facilitar a aprendizagem para os milhdes de crian-
Gas atualmente nao atendidas pela teoria e pratica educacional dominante.
Afinal, esta claro para todo mundo (exceto para os neoplaténicos extremis-
tas) que a aprendizagem ocorre num “contexto social”. Junto com outros,
nés pessoalmente seguimos o radical Vygotsky ao considerar que a apren-
dizagem ¢ essencialmente social. Além disso, reconhece-se amplamente
que a psicologia evolutiva e educacional tradicionais tocam muito de leve
nos “aspectos sociais” do desenvolvimento cognitivo. A ZDP, geralmente
entendida como onde e/ou como se dé a transformacéo do plano interpsi-
colégico em intrapsicolégico, certamente parece, aos de espirito mais aberto,
uma solugdo atraente,

No final dos anos 1970 e inicio dos 1980, Wertsch conduziu uma série
de estudos que, além de serem importantes em si mesmos, introduziram
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um constructo tedrico e um método para investigar a aprendizagem na
7DP. Wertsch (1985) estava interessado na produgao e na interiorizacao de
determinadas habilidades de solugdo de problemas mediante a “atividade
conjunta” mae-filho. Ele cunhou esse termo porque, em suas palavras:

Para meus propdsitos, um dos mais importantes principios da teoria da
atividade é seu reconhecimento de que uma nova unidade de analise é
necessaria para levar a cabo o empreendimento vygotskyano. Em vez
de se concentrar no estudo de entidades psicologicas como habilida-
des, conceitos, unidades de processamento de informacao, reflexos ou
fungbes mentais, assume-se que precisamos comegar Com uma unida-
de de atividade.

(p.199)

O método que ele introduziu, seguindo a recomendacio de Vygotsky
de que se deve estudar “o desenvolvimento de uma dada coisa em todas
as suas fases e mudangas”, foi a andlise microgenética de interagoes mae-
filho de tempo determinado (em geral 30 minutos mais ou menos) com
criancas entre 2 e 4 anos de idade. Por exemplo, numa situagao de tarefa
montada pelos experimentadores, as maes eram instruidas a trabalhar
com seus filhos na copia de um modelo de quebra-cabega. Um quebra-
cabeca (0 modelo) era apresentado em sua forma completa; o outro que-
bra-cabega (a copia) ficava desmontado com as pegas retiradas da moldu-
ra. A tarefa para a mie e a crianga era copiar o modelo, terminando com
um quebra-cabega idéntico ao modelo. A interacdo era filmada em video
e mais tarde analisada para o estudo dos mecanismos pelos quais as maes
tinham éxito em ajudar os filhos a cumprir a tarefa e do curso evolutivo da
alternancia das atividades da tarefa de mae para filho.

Dois aspectos da situagao eram de importancia tedrica. Primeiro, como
cada participante entende a atividade em que estd envolvido? Certamente,
nio podemos SUpOr que uma mae e uma crianga de 2 anos e meio compar-
tilhem o mesmo objetivo ou 0 mesmo entendimento daquilo que estao fa-
zendo juntos durante aqueles 30 minutos especificos de “atividade conjun-
ta”. Que faz a mae ao se dar conta de que seu filho nao compartilha seu
entendimentd do que estdo fazendo juntos? Como ela consegue fazer
o filho reconhecer — e aceitar — a defini¢do dela do ambiente de tarefa, o
objetivo dela (0 que Wertsch chama de “defini¢ao de situagdo”)? Segundo,
como se realiza o ensino da tarefa? Qual é o processo pelo qual a mde en-
sina ao filho como fazer a tarefa? Como os dois realizam a tarefa juntos e
como esta atividade conjunta leva a interioriza¢ao da atividade orientada
para um objetivo (por exemplo, quando h& um quebra-cabeg¢a modelo e um
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quebra-cabega copia, uma coisa que se pode fazer € montar o quebra-cabe-
ca copiando o modelo) e as habilidades especificas necessarias para realiza-
la (por exemplo, olhar para o modelo, pegar as pegas, colocé-las na moldu-
ra da cépia)?

As observacdes de Wertsch revelaram que as mées utilizavam estraté-
gias consistentes. Por exemplo, elas continuamente ajustavam sua fala e seus
gestos e a inter-relagao entre fala e gesto. Em um caso, uma crianga de 2 anos
e meio se referiu as pecas do quebra-cabega que eram as rodas de um cami-
nhio como “bolachas”; ela as pegava da pilha de pegas e as punha no chao,
sem prestar nenhuma atengio ao modelo. A mae reconheceu que se pare-
ciam com bolachas, mas que nao eram bolachas, e disse ao filho que se
esperava que os dois “fizessem esse caminhdo”, apontando o modelo. Ela
nio teve éxito em fazer o filho aceitar sua defini¢do da tarefa naquele mo-
mento. Muito mais tarde na sessdo, ela introduziu a palavra “circulo” para
descrever as bolachas-rodas, perguntando ao filho se o que ele estava se-
gurando era um circulo; a crianga reconheceu que sim. Segundo Wertsch,
a crianga aceitou a perspectiva referencial ou categorizagao da mae. Con-
cordar que os referentes (as pegas das rodas) eram circulos permitiu que
mae e filho continuassem sua atividade cognitiva conjunta e alcangassem
um nivel mais alto de intersubjetividade (1985: 174).

A concentracdo de Wertsch no papel da comunicagdo verbal e nao-
verbal (“mecanismos semidticos”, como ele chama) deriva de sua interpre-
tacdo da importancia que Vygotsky atribuia aos signos (indicadores de sig-
nificado, como palavras) como instrumentos psicolégicos. (Gostarfamos de
perguntar: que tipo de instrumentos psicologicos — instrumentos para
resultados ou instrumentos-e-resultados?) Seus estudos examinam em
detalhe a fungio e o desenvolvimento de mecanismos semio6ticos particu-
lares que as maes usam em situagdes de atividade cognitiva conjunta.

Wertsch também apresenta um excelente resumo da pesquisa nesta area,
incluindo estudos de pessoas para quem montar um quebra-cabega € uma
atividade comum culturalmente apropriada (por exemplo, criangas america-
nas mais velhas, criangas com distirbios de linguagem) e pessoas para quem
ndo é (por exemplo, maes e filhos brasileiros da zona rural). Comparagoes
dessas populagdes distintas revelaram similaridades e diferengas interessan-
tes entre elas. Para nossos objetivos, porém, a conclusao mais significativa
diz respeito & questao mais fundamental da relagdo entre pensamento e agao
e ao papel da ZDP em facilitar essa relagao. Wertsch diz:

Embora formas de funcionamento interpsicoldgico difiram significan-
temente, parece haver ao menos uma tendéncia comum no modo como
as criangas nestes estudos acabam por controlar a definigdo da situa-
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cdo [a definigdo da mae/do experimentador] da tarefa: elas primeiro
participam na execugdo da tarefa voltada para um fim no plano
interpsicolégico, e s6 subsequentemente reconhecem e controlam a
importincia estratégica de seus comportamentos. Em vez de entender
a tarefa e fazé-la, as criancas parecem ter feito a tarefa (como partici-
pantes do funcionamento interpsicolégico) e depois entendido a tarefa.

(1985: 166)

Essa descoberta da relagio dialética entre pensamento, agao e o0 que
chamamos de criacio de significado (a relagao de atividade entre os obje-
tivos visados e comportamentos especificos) parece ser totalmente coeren-
te com a afirmacao de Vygotsky de que a aprendizagem conduz o desenvol-
vimento na (por causa da) ZDP. Curiosamente, Wertsch nao faz essa cone-
xdo. Os parametros de suas discussoes da criagao de intersubjetividade por
meio de atividade conjunta ndo se estendem para além dos conceitos
semidticos e discursivos.

Os leitores recordario que Vygotsky deixou claro que a importancia
“pratica” da ZDP tinha duas faces: é a Unica medida acurada de desenvol-
vimento e é a variavel crucial a ser levada em conta na formulaggo da pe-
dagogia. Vérios pesquisadores tém feito jus a ele nos dois sentidos, usando
a ZDP para desenvolver instrumentos de avaliagao, métodos de planeja-
mento de curriculos e de ensino, e préaticas avaliativas em sala de aula.

Por exemplo, Brown e colaboradores ficaram conhecidos por seu tra-
balho de reprovar os testes de QI como uma medida acurada da capacidade
cognitiva (A. L. Brown e French, 1979; A. L. Brown e Ferrara, 1985; Campione,
Brown, Ferrara e Bryant, 1984). Tracaram uma serie de experimentos que
utilizavam o conceito da ZDP para criar testes de funcionamento interpsi-
coldgico (por exemplo, vendo como as criangas usam “dicas” de adultos em
situacdes de teste ou experimento), concluindo que tais testes revelavam muita
coisa acerca do nivel cognitivo dos alunos que nao era revelada (ou revelavel)
em testes de funcionamento intrapsicolégico como os padronizados de QL
Em varios estudos experimentais, descobriram que as medidas tradicionais
de QI deixavam de prever a velocidade da aprendizagem ou o grau de trans-
feréncia de uma tarefa para outra, mas que o uso da avaliagao interpsicolégica
Ihes permitiu ver uma variedade de perfis de aprendizagem de outro modo
mascarados pela avaliagdo intrapsicolégica (A. L. Brown e Ferrara, 1985).
Outro projeto de pesquisa em andamento é o de McNamee e colaboradores,
que “aplicaram” a ZDP no planejamento de atividades bésicas para desen-
volver a alfabetizacio em criangas de pré-escola ou com distirbios de apren-

dizagem da lingua (McNamee, McLane, Cooper e Kepwin, 1985; McNamee,
1990; Harris-Schmidt e McNamee, 1986).
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Outros pesquisadores tém examinado praticas comuns de sala de aula
de escola primaria que parecem ser explicaveis por uma nog¢ao intrapsi-
cologica da aprendizagem — por exemplo, o tradicional método da recitagéo
pelo qual o professor faz perguntas e criangas individuais respondem. A
ZDP pde em xeque a explicagdo intrapsicologica (privatizada) da aprendi-
zagem assim “exibida”; a aprendizagem em sua totalidade néo pode ser
levada em conta por tal explicagdo.

Boa parte da pesquisa que usa a ZDP como um meio para entender a
importancia da intera¢ao adulto—crianga no processo de aprendizagem se
encaixa num paradigma de pesquisa cognitivo-desenvolvimental, tal como
o desenvolvido em meados dos anos 70 por Wood, Bruner e Ross (1976).
Eles introduziram o termo “andaime” {scaffold) para descrever o processo
pelo qual um adulto ajuda uma crianga a desempenhar uma tarefa além de
sua capacidade. Embora Wood, Bruner e Ross nao se refiram ao trabalho
de Vygotsky, a pesquisa subsequente freqiientemente traca paralelos entre
o andaime e a ZDP, com a ZDP entendida como o constructo que motiva a
atencio ao processo pelo qual o “controle” da tarefa ¢ transferido do adulto
para a crianca ou do especialista para o novato (ver também Clay e Cazdan,
1990; Greenfield, 1984; Rogoff e Gardner, 1984). Essa pesquisa seguramen-
te se encontra no extremo “pragmatismo, Vygotsky-psicélogo” do conti-
nuum. Em vez da metodologia radicalmente monista de Vygotsky ser em-
pregada para por em xeque o mentalismo e o dualismo fundamentais da
psicologia cognitiva, a ZDP, seu instrumento-e-resultado, ¢ transformada
num instrumento “mais social” para o resultado, refor¢ando assim o
mentalismo e o dualismo.

Além dos estudos observacionais de interagdo em sala de aula, foram
conduzidas pesquisas de interveng¢ao que introduzem métodos colaborativos
de aprendizagem (D. Newman, Griffin e Cole, 1984; Tudge, 1990). Os resulta-
dos indicam que criar um ambiente de sala de aula que permita que a natu-
reza social da aprendizagem se expresse leva a aumentar a aprendizagem.
Além disso, alguns estudos observaram dificuldades em superar a resistén-
cia dos professores em mudar (por exemplo, D. Newman, Griffin e Cole,
1989). Tal resisténcia é compreensivel, dada a socializagdo e a profissionalizacao
por que passam os professores — produzindo uma concepgao estatica,
privatizada e mecanicista do saber que define os professores como os sabe-
dores e seus alunos como potenciais receptaculos de conhecimento com niveis
variaveis de receptividade evolutiva. Tal como na pesquisa de interagdo mae-
filho discutida acima, este trabalho tenta revelar os mecanismos pelos quais
a interiorizacdo de processos psicoldgicos superiores ocorre em atividade
conjunta. Em outras palavras, como um individuo aprende? Como a respon-
sabilidade pelo cumprimento de uma tarefa passa da crianga individual para
o adulto, para outro colega ou para o grupo?
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Essa indagagao de pesquisa, cabe observar, ¢ diferente da que interes-
sava pelo menos a alguns de nés no Laboratorio de Cogni¢ao Humana
Comparativa em seus primeiros anos (ver Capitulo 2). O leitor recordara
que, para o laboratério naquela época, as questdes metodologicas funda-
mentais estavam em primeiro plano e a natureza fundamentalmente social
da atividade humana, incluindo aprendizagem e desenvolvimento, foi empi-
ricamente estabelecida. A preocupagao ali era com o fato de que os proces-
sos psicoldgicos superiores, embora interiorizados, nunca perdem sua
socialidade; mais que isso, as situagdes da vida diaria sao marcadas pela
continua criacdo coletiva de ambientes de tarefa para que ocorram ativida-
des cognitivas. A unidade de andlise era a “interface pessoa-ambiente”. O
que vemos em varios estudos recentes (dois dos quais sao discutidos mais
adiante) é um retrocesso ao individuo como unidade de andlise, com a ati-
vidade transformada em “cenério” ou “contexto”. A unidade da ZDP histo-
rica/psicolégica é transformada numa situagio espéacio-temporal ou ambien-
te. A invalidade ecoldgica talvez esteja em agao. Mas hé uma total adapta-
¢éo a invalidade historica.

Newman, Griffin e Cole (1989) investigam como 0s processos cognitivos
das criangas mudam enquanto elas interagem em ambientes educacionais
com professores e outros alunos. Sua discussao se baseia em pesquisas
numa sala de aula de terceira/quarta série. A ZDP é combinada com o con-
ceito de apropriagdo® de Leont’ev para criar o fundamento para o que os
autores chamam de “zona de constru¢ao” — onde e como se originam as
estruturas cognitivas.

Fles enfatizam que o conceito da ZDP constrasta agudamente com as
nogdes tradicionais de como se da a mudanga cognitiva; consequentemen-
te, isso leva a diferentes praticas educacionais, particularmente em como
tarefas de aprendizagem sdo apresentadas e as instrugoes, sequenciadas.
As visbes tradicionais minimizam ou entendem mal o papel da interacao
social e consideram a aprendizagem de determinada tarefa facilitada pela
adequada divisdo da tarefa inteira em componentes baseados em caracte-
risticas da tarefa-em-si, por exemplo segundo uma seqiiéncia temporal (“pri-
meiro voceé faz isso e depois faz aquilo”) ou hierarquica (do simples para o
complexo). No entanto, com a ZDP como esquema conceitual (no sentido
quineano, sem duvida; ver Capitulo 3), a divisdo em componentes de deter-
minada tarefa de aprendizagem € empreendida na interagéo social. O alu-

6. D. Newman, Griffin & Cole entendem o conceito de apropriagao de Leont’ev como
uma substitui¢io da metéfora piagetiana biologicamente orientada por uma metéafora s6cio-
histérica. Por meio do envolvimento ativo em atividades culturalmente organizadas, as crian-
¢as se “apropriam” de ferramentas culturais (1989: 62-5).
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no e o professor estao envolvidos desde o inicio em cumprir a tarefa: ela é
socialmente distribuida. “Existe uma seqiiéncia envolvida na ZDP, mas
é uma sequiéncia de diferentes divisdes do trabalho. A tarefa — no sentido
da tarefa inteira como negociada entre o professor e a crianga — permane-
ce a mesma” (D. Newman, Griffin e Cole, 1989: 153).

Uma vez que Newman, Griffin e Cole (todos pragmatistas) ndo se mo-
vem para além da “tarefa em maos”, ndo sabemos o que é a mudanga cognitiva
porque nunca somos informados do que ¢é sua relagao com aprendizagem e
desenvolvimento. Muito de seu trabalho se preocupou com o uso de instru-
¢ao por computador para contribuir numa ZDP, e eles fazem recomendagoes
insistentes acerca de como os computadores devem ser utilizados:

[...] a criag@o de sistemas tutoriais inteligentes ndo deve tentar substi-
tuir o professor, mas, em vez disso, deve instituir a maquina como uma
ferramenta de mediagédo entre o professor e a crianca [...] Nossa reco-
mendacdo [...] requer que o projetista da maquina seja sensivel aos
ambientes socialmente organizados em que a maquina pode funcionar
na sala de aula. Ela ndo deve ficar 1a sozinha. Deve integrar-se num
ambiente em que tenha um papel funcional.

(1989: 149)

Outro projeto que enfatiza o papel da ZDP na aprendizagem é a peda-
gogia desenvolvida por Tharp e Gallimore (1988). Suas anélises e recomen-
dagOes se baseiam primordialmente no Kamehameha Elementary Education
Program (KEEP), um projeto educacional do Havai que existe desde 1970.
Entendendo a ZDP como a diferenga entre desempenho auxiliado € nao-
auxiliado, Tharp e Gallimore véem a criagdo da ZDP em ambientes educa-
cionais como crucial para o bom ensino: “O ensino consiste em auxiliar o
desempenho por meio da ZDP. Pode-se dizer que o ensino ocorre quando
se oferece assisténcia em pontos na ZDP em que o desempenho requer
assisténcia” (p. 31). Contudo, eles alertam que se concentrar exclusivamen-
te nos aspectos psicolégicos da interagao adulto-crianga distorce as reali-
dades da vida humana; sua abordagem neovygotskyana considera igual-
mente o contexto social de interacgao:

Levar o contexto a sério significa tratar a ZDP como mais do que um
fendmeno psicoldgico. Para uma ZDP ser criada, é preciso haver uma
atividade conjunta que crie um contexto para a interacao professor-aluno.
Uma vez aberta a zona, o “especialista” pode usar qualquer dos meios de
assisténcia ao desempenho descritos no Capitulo 3. Mas nossa andlise
nao pode parar aqui, porque as qualidades da assisténcia prestada na
zona sao determinadas pela natureza da atividade conjunta.

(p.71)
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De acordo com a abordagem neovygotskyana dos autores, nao se pode
entender o contexto social de desempenho assistido sem o conceito de
contextos de atividade (activity settings) — contextos em que ocorrem 4a
interacdo colaborativa, a intersubjetividade e o desempenho assistido (p.
72). A tese de seu projeto é que os contextos de atividade nas escolas tra-
dicionais nao tém de fato nada a ver com contextos de atividade — eles nao
contém as condi¢des acima. Por exemplo, raramente ha atividade produti-
va conjunta ou colaborativa, seja entre administragéo e professores, seja
entre professores e alunos. Assim, planejar escolas em que o ensino possa

ser empreendido (isto é, em que ocorra desempenho assistido em todos 0s -

niveis) exige a cria¢ao de verdadeiros contextos de atividade. Seu modelo
institucional, do qual KEEP é um exemplo excepcionalmente bom, consiste
de “uma reorganizagdo do objetivo geral”, desde o modelo hierarquico tra-
dicional — onde um individuo A dirige e avalia individuo(s) B, que por sua
vez dirige e avalia individuo(s) C — até aquele baseado em assisténcia de
desempenho em todos os niveis; o objetivo de A assistindo B é desenvolver
a capacidade de B assistir C, e assim por diante. Eles resumem: “Cada
membro da comunidade escolar deve estar engajado na atividade produti-
va conjunta dos contextos de atividade, cujo propésito é uma competéncia
sempre crescente em assistir o desempenho” (p. 92). Este modelo, dizem
eles, promove uma “cultura da aprendizagem”.

Essa declaracao é ao mesmo tempo inspiradora e perturbadoramente
ambigua. O que se entende por “a atividade produtiva conjunta de contex-
tos de atividade”? Significa a atividade produtiva conjunta de produzir
contextos de atividade? Ou significa a atividade produtiva conjunta que
ocorre em (ou é caracteristica de) contextos de atividade? Se os autores
tinham em mente a primeira op¢ao, entao por que nao a exprimiram clara-

_mente? Se tinham em mente a segunda, entdo permanece a questdo: de
onde vém os contextos de atividade — como sao produzidos?

De volta ao futuro, isto é, Vygotsky

Para Vygotsky, essa era a questdo de interesse fundamental, pois € na
producao de atividade (contextos) que ocorrem a aprendizagem e o desen-
volvimento — como marxista, ele entendia que a atividade de produzir era
inseparavel do produto. A revolucionaria descoberta monista de Vygotsky
do radicalmente sintetizado individuo-em-sociedade-(na-historia) — a ex-
pressdo socioldgica da ZPD, transformando as proprias instituigoes que
determinam a aprendizagem e o desenvolvimento de um individuo — foi
perdida em boa parte do trabalho contemporaneo neovygotskyano. O con-
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ceito ativista, revolucionario e marxista de atividade foi “domesticado”, trans-
formado num setting, que nao é nada mais do que o termo dos anos 1990
para o que nos 1970 era chamado de “cenario” ou “contexto”.

Como afirmamos no Capitulo 3, tal abordagem nos parece deixar es-
capar aquilo que é unicamente humano, para ndo dizer unicamente
vygotskyano. Levar em conta a natureza social dos seres humanos — como
somos influenciados, determinados, moldados pela complexa rede de ins-
titui¢Oes soclais e como interagimos com ela — sem questionar a capacida-
de exclusivamente humana de transformar essas mesmas instituicoes (ati-
vidade revoluciondria) ndo nos distingue em quase nada das abelhas ou
das aranhas. E essencialmente uma abordagem etnografica, uma analise
dos seres humanos em sociedade, na perspectiva da sociedade e predeter-
minada por ela, uma vez que ignora a natureza realmente ativista dos seres
humanos na historia; seu objeto de estudo néo é a atividade revolucionaria
de nossa espécie na historia, mas o comportamento socialmente determi-
nado. Cenas podem ser mais facilmente discerniveis do que a continuidade
— certamente, para os espectadores. Mas a vida, diferentemente de um
filme, ndo € uma seqliéncia de cenas — nem mesmo cenas criadas pelos
proprios atores que caminham dentro delas. Ainda que a vida seja repleta
de cenas, a vida mesma nao é uma cena. A vida, podemos dizer, é uma
atuagao sem cortes, continua.

Em nossa opinido, com a transformagao da atividade em contextos de
atividade, perde-se a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento —e a
verdadeira importancia da ZDP. Lembre-se: a descoberta de Vygotsky foi
de que qualquer aprendizagem digna deste nome conduz o desenvolvi-
mento. Sua investigagdo de (e experimentacbes com) contextos de ensino
nunca foi dirigida para a aprendizagem como uma coisa-em-si — para ele,
tal coisa simplesmente nao existe! O que existe é a unidade {aprendizagem-
e-desenvolvimento). E relativamente a esta unidade que a ZDP tem significa-
do. No entanto, os estudos acima resenhados ou nao se preocupam com esta
relagao entre aprendizagem e desenvolvimento ou parecem entendé-la mal.
Vimos que Newman, Griffin e Cole (1989) se concentram na “mudancga
cognitiva”, que parece algo como um amalgama de aprendizagem e/ou
desenvolvimento, e que Tharp e Gallimore (1988), embora se chamando de
(neo)vygotskyanos, explicitamente propdem algumas das mesmas posigoes
que Vygotsky se empenhou em criticar. E interessante ver o que os proprios
Tharp e Gallimore tém a dizer sobre a ZDP:

Os processos de desenvolvimento, emergindo do desempenho assisti-
do na ZDP, podem ser observados nao sé na ontogénese do individuo,
mas também na microgénese de habilidades discretas a medida que
elas se desenvolvem ao longo do curso da vida.

(p.31)
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Para qualquer dominio de habilidade, pode ser criada uma ZDP [...]
Meninos na Micronésia, onde conduzir uma canoa é uma habilidade
fundamental, terdo uma ZDP para as habilidades de navegacao, criada

em interacdo com os mestres barqueiros.
(r.31)

E convencional e correto avaliar o nivel de desenvolvimento de uma

crianga pela habilidade da crianga de resolver problemas sem assistén-

cia — este é o protocolo familiar de avaliagao padronizada, como o
Stanford-Binet. A aprendizagem da crianga, porém, ultrapassa o alcan-
ce do nivel de desenvolvimento e deve ser procurada avaliando-se aque-
les problemas adicionais que a crianga consegue resolver sem assistén-

cia social.
(p. 30)

Nas duas primeiras afirmagoes, Tharp e Gallimore parecem equiparar
aprendizagem e desenvolvimento. Por exemplo, nao fica claro o que distin-
gue os “processos de desenvolvimento” das “habilidades discretas” em que
eles podem ser observados. Tampouco somos informados de como as ha-
bilidades de navegagao dos meninos da Micronésia tém impacto sobre seu
desenvolvimento. Na tltima citacdo, os autores afirmam uma posi¢ao so-
bre aprendizagem e desenvolvimento que tem fortes reminiscéncias de
Piaget: o desenvolvimento é o que pode ser medido pelo que a crianga
consegue fazer desassistida; a aprendizagem, dizem eles, € o que pode ser
medido pelo desempenho assistido da crianga. Esquega que Vygotsky dei-
xou absolutamente claro que, por causa da ZDP, o nivel de desenvolvimen-
to da crianga nao podia ser medido pelo que ela conseguia realizar sem
assisténcial A busca continua de Vygotsky por um método e sua descober-
ta da unidade de estudo adequada a psicologia foram, em nossa opiniéo,
pragmatizadas, pondo em xeque tanto a validade cientifica como a
vygotskyanidade desses estudos.

1

Movendo-se a esquerda no continuum

Alguns pesquisadores exibem uma sensibilidade muito maior as des-
cobertas de Vygotsky sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvi-
mento — e sobre a natureza revolucionaria da ZDP. Examinando de que
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modo os pesquisadores envolvidos em estudos de aprendizagem coopera-
tiva encaram o papel da motivacio, Forman e McPhail (1989) oferecem uma
critica vygotskyana de seu dualismo. A aprendizagem cooperativa refere-
se a um conjunto de préaticas pedagdgicas em que os estudantes sdo agru-
pados e instados a trabalhar juntos a fim de facilitar o envolvimento ativo
na discussao, na explicac¢ao, na critica e na defesa de diferentes perspecti-
vas sobre um tema comum. Os resultados mostram consistentemente uma
aprendizagem maior do que sob condi¢des de interagdo menos ativa ou
centrada em tarefas de pares (Slavin, 1983). Segundo Slavin, os psicélogos
da educagao e do desenvolvimento tém posicoes diferentes sobre o papel da
motivagao; os psicologos da educagao acreditam que ela é de importancia
crucial para facilitar a aprendizagem, enquanto os psicélogos do desenvol-
vimento minimizam sua importancia. Na medida em que reconhecem seu
valor, eles véem a “motivagdo extrinseca” como um potencial inibidor do
desenvolvimento e, em seu lugar, tendem a advogar em pro!l de uma apren-
dizagem “intrinsecamente” motivada.

Como Vygotsky se encaixa neste debate? A interpretagdo que Forman
e McPhail (1989) dao do trabalho de Vygotsky nesta drea é til para aumentar
nossa compreensao de como alguns pesquisadores contemporaneos, ao
contrario do proprio Vygotsky, sustentam uma dicotomia entre fatores
cognitivos e afetivos, como a motivagao, e tém uma concepg¢ao dualista de
“social”. Forman e McPhail se referem aos comentarios de Vygotsky sobre o
ensino de criangas excepcionais (mentalmente retardadas ou com dist(rbios
de aprendizagem) em gue examina a questao da motivacio. Pouca coisa de
seu trabalho nesta area tinha estado acessivel até a recente tradugio de uma
longa discussao {Vygotsky, no prelo) usada por Forman e McPhail.

Vygotsky defendia uma pedagogia que era radical ndo s6 para sua
época, mas que, infelizmente, ainda é considerada “radical demais” hoje
nos Estados Unidos, onde a educagao especial cada vez mais emprega a
remediag¢ao reducionista de habilidades cognitivas isoladas praticadas in-
dividualmente. A estratégia de Vygotsky era essencialmente uma estraté-
gia de aprendizagem cooperativa. Ele criou grupos heterogéneos de crian-
cas retardadas (chamou cada grupo de coletivo)?, oferecendo-lhes nao sé a
oportunidade, mas a necessidade de cooperagao e atividade conjunta ao
lhes dar tarefas que estavam além do nivel de desenvolvimento de algumas
delas, se nao de todas. Sob tais circunstincias, as criangas podiam criar
uma ZDP para cada uma, algo impossivel quando se toma o nivel de desen-
volvimento como a base para a aprendizagem:

7. Kozulin (1990) cita um artigo de Vygotsky chamado “O coletivo como um fator no
desenvolvimento de uma crianga deficiente”.
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Revelou-se que um sistema de ensino baseado unicamente na con-
cretude [aquilo que as criangas retardadas supostamente sdo capazes
de aprender com base em seu nivel de desenvolvimento] — sistema
que eliminava do ensino tudo o que fosse associado ao pensamento
abstrato — ndo somente fracassou em ajudar as criangas retardadas a
superar suas deficiéncias inatas como também reforcou essas deficién-
clas ao acosturnar as criangas exclusivamente ao pensamento concreto
e, assim, suprimindo os rudimentos de qualquer pensamento abstrato
que tais criangas ainda tinham. Precisamente porque as criangas retar-
dadas, quando deixadas por si sés, nunca adquirirdo formas bem ela-
boradas de pensamento abstrato é que a escola deveria fazer todo es-
forgo para conduzi-las nesta direcao e desenvolver nelas aquilo que
intrinsecamente falta em seu préprio desenvolvimento.

(VyGortsky, 1978: 89)

Forman e McPhail (1989) observam que, para Vygotsky, as vantagens
da aprendizagem cooperativa vao além do que acabamos de citar, isto é, o
aprimoramento de habilidades cognitivas. Ele via a interagéo de grupo como
incentivadora da auto-regulagao, da autodire¢do e do autocontrole e, deste
modo, ela podia neutralizar os problemas de passividade, distragdo e per-
severanga das criangas. Além disso, para Vygotsky, os fatores motivacionais
—desejos, necessidades, objetivos, interesses — nio sao meros facilitadores
do desenvolvimento cognitivo; ao contrario, o desenvolvimento cognitivo
€ tdo motivacional (afetivo) quanto intelectual. Ele leva a uma total reorga-
nizagao do afeto:

Frequentemente descrevemos o desenvolvimento de uma crianga como
o desenvolvimento de suas fungdes intelectuais [...] Sem uma conside-
ragao das necessidades, incitagdes, dos incentivos e motivos da crianga
para agir [...] nunca havera qualquer avango de um estagio para o proé-
ximo [...] Parece que todo avanco de uma faixa etaria para outra esta
conectado a uma mudanga abrupta em motivos e incentivos para agir.

(VYGOTSKY, CITADO EM FORMAN E MCPHAIL, 1989)

Néo hé como exagerar a importancia disso, ja que a teoria e a pratica
educacionais ainda sao caracterizadas por uma divisao entre cognitivo e afetivo
— com a aprendizagem entendida como puramente cognitiva, as emogdes
como estados mentais que “entram nos trilhos” e a motivagdo como uma
vaga caracteristica semimagica possuida apenas por algumas criangas (e
aquelas que carecem disso sao frequientemente censuradas por seu desem-
penho fraco e sua “falta de motivagao”). Vygotsky é freqiientemente critica-
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do por nao ter dado atengao aos fatores afetivos. No entanto, a citacdo acima
deixa claro que ele nao via o afeto como separavel do intelecto. Além disso,
como discutiremos mais tarde, ele forneceu uma critica sofisticada de Piaget
e Freud exatamente por fazerem tal separagao (ver Capitulo 6).

O reconhecimento por Forman e McPhail da unidade de intelecto e
afeto é, acreditamos, uma pista para o sentido que Vygotsky da a “social”.
Mais de uma vez ele afirmou que todas as fungdes mentais superiores sdo
relagoes sociais interiorizadas. Se Vygotsky via ou ndo emocoes, afeto, in-
teresses, volicao e motivagdo como fungdes mentais superiores, ele clara-
mente as considerava sociais — socialmente produzidas, socialmente
interiorizadas, socialmente percebidas. Para Vygotsky, “social” nao se re-
duzia a “entre pessoas”, embora muito de seu trabalho explicitamente li-
dasse com processos interpsicolégicos (“entre pessoas”) e diversos pesqui-
sadores infelizmente o tomem neste nivel. Em parte por causa desse mal-
entendido de social com o sentido de interpsicolégico e/ou interpessoal, a
forma dominante de observar a ZDP “em agao” tem sido com diades ou
pares (por exemplo, mae-filho, professor-aluno ou colegas). O foco da in-
vestigagao é posto freqlientemente sobre o didlogo e os “aspectos dialdgicos”
(semelhantes aos “mecanismos semioticos” de Wertsch) como um dos meios
pelos quais os objetivos e as nogdes dos sujeitos sdo estabelecidos, negocia-
dos e modificados durante o curso de sua atividade conjunta, colaboracao
ou aprendizagem cooperativa.

Com esse (des)entendimento de social, a ZDP é usada como um ins-
trumento para entender processos mentais individuais. No mais das vezes,
0 que desperta interesse sao os processos mentais de um membro da diade
— 0 “novato” — sob condig¢des em que o outro membro da diade — o “es-
pecialista” — “criou a ZDP”. Uma metodologia instrumento-para-resultado
subjaz a perspectiva essencialmente interacionista (e, portanto, dualista)
sobre a aprendizagem, o desenvolvimento e Vygotsky perpetuada nesses
estudos de individuos em contextos sociais, interpessoais. Pois a “zona” é
arrancada para fora da vida, fora da histéria, fora da realidade material,
fora do processo social que a produz: o individuo (ou “mente”) é ontoldgica
e epistemologicamente separado da sociedade e depois os dois sdo “reuni-
dos” no desenvolvimento humano real e em seu estudo cientifico. A ZDP ¢
vista como um principic (uma categoria neokantiana) para explicar a
interagao entre individuo e sociedade, como um meio para responder a
desnorteante pergunta de como um individuo consegue aprender qual-
quer coisa visto que é fundamentalmente um individuo. Mas a questéo
mesma e seu desnorteio tém uma histéria! Ela s6 é desnorteante quando se
parte da premissa de uma divisdo dualista entre individuo e sociedade.

Wertsch, em boa parte de seu trabalho, é sensivel a essa questao. Em
recente entrevista, ele observou como a primazia do individuo est4 pro-
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fundamente enraizada em nossa lingua (citado em Holzman, 1990). Ele res-
saltou que a propria estrutura da construgao lingliistica veicula e perpetua
nio so6 a dicotomia entre individuo e sociedade, mas o viés firmemente
sustentado em favor do individuo. Em inglés [e portugués], temos de acres-
centar um termo a conceitos psicologicos tradicionais se quisermos deixar
claro que o estudo e/ou O processo psicolégico em estudo é social. Por
exemplo, é preciso dizer cogni¢io “socialmente compartilhada” e memoria
“coletiva”. Os termos ndo-marcados — cognigao, memoria — implicam o
individuo; cogni¢do e memoria sdo encaradas e vivenciadas como caracte-
risticas de individuos.

A importancia da ZDP, em nossa opinido, estd em nao ter como pre-
missa a separagéo individuo-sociedade; é uma unidade histérica. De fato,
ela destrdi metodologicamente a necessidade de solugdes interacionistas
para o dualismo de mente e sociedade porque nao aceita, logo de saida,
essa separagao ontical A afirmacao de que a aprendizagem ocorre na ZDP
nio é nem uma afirmagdo sobre aprendizagem nem sobre a ZDP. Pois a
7DP nio é de modo algum um lugar: é uma atividade, uma unidade histo-
rica, a essencial socialidade dos seres humanos expressa como atividade
revoluciondria, como disse Marx. Nas palavras de Vygotsky (1978): “O mé-
todo é simultaneamente pré-requisito e produto, o instrumento e o resulta-
do do estudo” (p. 65).

Pesquisa na ZDP

Existem alguns projetos de pesquisa mais intimamente aliados a posi-
cao de Vygotsky sobre a natureza social de aprendizagem e desenvolvi-
mento. Em vez tomar a ZDP como um fator no modo como os individuos
aprendem, estes estudos investigaram como coletivos de pessoas apren-
dem e se desenvolvem por meio da utilizagéo consciente da ZDP, entendida
como uma caracteristica fundamental socio-histérica.

Por exemplo, Moll e Greenberg (1990) se engajaram num projeto de
pesquisa que examinava o compartilhamento social de conhecimento em
familias de uma comunidade mexicana no Arizona. O conteiido e a maneira
como esse conhecimento é partilhado e transmitido — o que Moll e
Greenberg chamam de “zona de desenvolvimento proximal das familias”
— so o foco principal do componente etnogréfico do estudo. Os outros
dois componentes sio um “laboratério” depois-da-escola, onde pesquisa-
dores e professores fazem experimentos com alfabetizagao baseados em
informacdes tiradas da etnografia da comunidade, e observagOes de sala
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de aula que examinam métodos de ensino existentes e exploram mudangas
no ensino baseadas no que ¢ aprendido no programa depois-da-escola.
Segundo Moll e Greenberg, o compartilhamento social do conheci-
mento (0 que eles chamam de intercimbio de “fundos de conhecimento”)
é uma parte integrante do funcionamento das familias, e usa-lo como um
recurso no ensino em sala de aula ¢é inestimavel para fazer avancar as ha-
bilidades e o desenvolvimento dos alunos, dos professores e dos pais:

Nossa anélise mostra que as familias controlam seus recursos por meio
de relagdes sociais que conectam os lares uns aos outros e facilitam,
entre outras fungdes, a transmissdo de conhecimento entre participan-
tes. Designamos estas transagdes diversas e socialmente mediadas de
intercadmbio de fundos de conhecimento. O que chamou nossa atengao
foi 0 modo como operam esses sistemas sociais de conhecimento, es-
sas zonas de desenvolvimento proximal estendidas. Essas relagdes so-
ciais de intercAmbio s&o multifacetadas e flexiveis pelo fato de envolve-
rem diversas pessoas e poderem ser arranjadas ou rearranjadas depen-
dendo das necessidades especificas dos participantes. _
(1990: 31-32)

Por meio do desenvolvimento de redes sociais para o ensino [continuam
eles], o professor facilitava a contribuigao intelectual dos pais e de ou-
tros adultos em licdes académicas. Essa participacao parental, por seu
turno, oferecia ao professor e aos alunos ndo s6 uma apreciagao do
conhecimento dos pais, mas um contexto adicional para aprendizagem.

(r.33)

A importancia dos resultados deste trabalho € que tanto o contexto
como o conteido da aprendizagem foram reorganizados para serem mais
inclusivos e além do nivel de desenvolvimento de qualquer aluno individual.
Isso, por sua vez, reorganizou o relacionamento entre a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, o que é coerente com a crucial afirmagao de
Vygotsky de que a aprendizagem conduz o desenvolvimento — se for ade-
quadamente, isto é, socialmente, organizada.

Moll e Greenberg interpretam seus resultados do seguinte modo:

Para ter éxito, a introdugdo de fundos de conhecimento nas salas de
aula deve facilitar o desenvolvimento de atividades de alfabetizagao
novas, mais avangadas, para os alunos [...] Consideramos a comunida-
de dos alunos, e seu fundo de conhecimento, o recurso mais importan-
te para reorganizar o ensino em modos que “ultrapassam em muito” os
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limites da atual escolariza¢do. Um elemento indispensével de nossa abor-
dagem é criar conexdes significativas entre vida académica e social por
meio de atividades concretas de aprendizagem dos estudantes. Estamos
convencidos de que os professores podem estabelecer, de maneira sis-
tematica, as necessarias relagoes sociais fora das salas de aula que trans-
formardo e melhorardo o que ocorre dentro das paredes da sala de
aula. Estas conexdes sociais ajudam professores e alunos a desenvolver
sua consciéncia de como podem usar o dia-a-dia para entender o con-
tetido de sala de aula e usar as atividades de sala de aula para entender

a realidade social.
(pp. 33-34)

Um projeto em andamento de Hedegaard (1990) € outro exemplo de
pesquisa vygotskyana que ndo se concentra na aprendizagem de individuos.
Ela e seus colegas na Dinamarca estdo implementando um curriculo de
trés anos com temas de ciéncias sociais (uma combinagao de biologia, his-
téria e geografia) numa escola primaria dinamarquesa de segunda e tercei-
ra séries. A base tedrica para este estudo se vale de psicélogos da educagéao
soviéticos bem como dos escritos de Vygotsky. Para nossos propositos, o
que é interessante é que a concepgao de ZDP subjacente a pesquisa é pro-
xima do pensamento de Vygotsky com referéncia as criangas retardadas
apresentado mais atrds — o objetivo era criar uma ZDP coletiva em vez de
analisar a criacdo da ZDP “de um individuo”. O estudo também se preocu-
pa com a relagdo entre motivagao e ZDP:

Tentamos diversas vezes produzir uma divisao de trabalho em que as
criangas trabalhariam com algumas tarefas diferentes num grupo com
um motivo compartilhado para a atividade inteira. Esta atividade, em
principio, pretende desenvolver uma zona de desenvolvimento proximal
para a classe como um todo, onde cada crianga adquire conhecimento
pessoal por meio das atividades compartilhadas entre o professor e as

criangas € entre as proprias criangas.
(HEDEGAARD, 1990: 361)

Seguindo a insisténcia de Vygotsky de que “o desenvolvimento cognitivo
é tdo motivacional quanto intelectual”, Hedegaard considerou essencial o
desenvolvimento da motivacdo e a transformagao dos interesses e necessida-
des, e planejou o curriculo tendo isso em mente. Os resultados do primeiro
ano do estudo (cujo tema foi “a origem das espécies”) indicam uma mudanga
do desenvolvimento na motivacdo das criangas na dire¢do desejada — de um
interesse em material concreto para um interesse em desenvolver principios
que podem entao ser aplicados a material concreto.
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Hedegaard sintetiza os resultados:

Em nosso experimento de ensino, vimos que é realmente possivel fazer
uma classe funcionar ativamente como um todo por meio de didlogo de
classe, trabalho de grupo e solugdo de tarefas. O experimento de ensi-
no diferiu da aula tradicional pelo fato das criangas serem constante-
mente e deliberadamente forgadas a agir. A atividade de pesquisa foi
central nessas agoes guiadas, o que gradualmente levou as criancas a
avaliagoes criticas dos conceitos. Podemos concluir, portanto, que tive-
mos sucesso em construir uma base comum para as criangas na classe,
base a partir da qual pode se desenvolver um ensino futuro.

(1990: 369-370)

Para Hedegaard, a ZDP é claramente mais do que um constructo psi-
colégico; nao é nenhuma abstragdo. Ela é em si mesma social-cultural-po-
liticamente determinada. Hedegaard fez a interessante afirmagio de que os
valores sao um componente integral da ZDP:

A ZDP é um instrumento muito valioso. Ela implica que precisamos ter
alguns valores e uma idéia do que é uma vida boa se quisermos educar
criangas [...] Quem ler Vygotsky com cuidado verd que a ZDP ndo é
apenas uma lei psicologica geral. A préxima “zona” para a crianga
¢ determinada pela sociedade em que estamos vivendo, os valores e
costumes para a criagao da juventude etc.

(HEDEGAARD, CITADA EM HOLZMAN, 1990: 16)

Hedegaard e seus colaboradores oferecem um exemplo da relagdo
dialética entre valores e ZDP (Engestrom, Hakkarainen e Hedegaard, 1984).
Eles contestam a previsdo feita por alguns pesquisadores (Papert, por exem-
plo, um dos expoentes nesta drea) de que os computadores sao uma pro-
messa auspiciosa para o futuro da educagdo. Os autores relatam que, se-
gundo Papert (1980), & medida que os computadores cada vez mais se tor-
narem propriedade privada dos individuos, a educagéo se tornaré cada vez
mais privatizada. Ele acredita que isso conduzird a maiores oportunidades
para a criatividade na medida em que as pessoas poderao inserir suas idéias
diretamente no mercado de trabalho sem a intermediagdo das burocracias.
Mas Engestrom, Hakkarainen e Hedegaard sublinham que o afastar-se da
escola como institui¢do ndo leva automaticamente a criatividade! De fato,
hé uma contradigao entre o fato dos computadores serem potencialmente
instrumentos intelectuais poderosos e seu uso comercial e seu consumo —
uma contradi¢do entre a capacidade e a realidade que é caracteristica do
“mundo da vida” dos estudantes contemporaneos. Nao estéd claro de modo
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nenhum que essa contradi¢do possa ser reorganizada privadamente e indi-
vidualmente, como Papert parece acreditar.

[...] direcionar as ferramentas do mundo da vida do uso consumista
para o uso produtivo [...] exige que a escola seja transformada num ins-
trumento de apreensdo do mundo da vida coletivamente usado, a pratica
teérico-societdria [...} Isso ndo pode ser realizado por meio da convivén-
cia individual forcada da escola tradicional, mas somente pela associa-
cdo das atividades intelectuais e préticas e das capacidades de alunos e
professores para formar um sujeito coletivo de aprendizagem.
(ENGESTROM, HAKKARAINEN E HEDEGAARD, 1984: 144)

Os estudos de Moll e Greenberg e de Hedegaard sao excelentes exem-
plos de pesquisas que tentam ouvir as adverténcias de Vygotsky de que a
busca do método é, ao mesmo tempo, “o instrumento e o resultado do es-
tudo”. Bakhurst exprimiu isso muito bem: “Vygotsky acreditava que, ja que
o psicologo precisa buscar um método adequado & natureza especifica de
seu objeto, levantar questdes metodolégicas €, a0 mesmo tempo, inquirir
sobre a natureza do préoprio objeto” (1988: 82).

Aqueles dois estudos simultaneamente levantaram questoes meto-
dolégicas e transformaram o objeto que investigavam — a ZDP. Moll e
Greenberg explicitamente tentaram construir zonas de desenvolvimento
proximal reorganizando a relagdo entre as institui¢oes e atividades sociais

existentes (lar, comunidade e escola) que sdo mantidas separadas na edu-'

cacio tradicional. De igual modo, Hedegaard interveio em praticas de sala
de aula existentes para reorganizar o ambiente de aprendizagem de modo
que as proprias criangas pudessem criar uma ZDP “da classe”.

A ala esquerda de Vygotsky

Sabemos que ndo sera nenhuma surpresa para o leitor descobrir que
nds nos situamos no extremo “pratica, Vygotsky-metodologo” do continuum,
isto é, no extremo revolucionario. Até agora, temos apresentado excertos
das discussdes do préprio Vygotsky sobre sua descoberta da ZDP, bem
como resenhas do use (e, em nossa opinido, do abuso) de seu trabalho por
parte de pesquisadores vygotskyanos contemporéneos em suas tentativas
de entender o desenvolvimento inicial da infancia e/ou criar ambientes e
instituicdes educacionais que facilitem a aprendizagem e (as vezes) estimu-
lem o desenvolvimento. Ao longo do caminho, oferefemos algumas anali-
ses criticas ao estilo de Vygotsky. Resta-nos expandir essa critica enquanto
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apresentamos nossa visao (“nosso Vygotsky”) da importancia da ZDP no de-
senvolvimento de uma ciéncia verdadeiramente humana.

No Capitulo 3, propusemos que a atividade revolucionaria, longe de
ser incomum ou especial, é “a atividade pratico-critica da vida diaria”. Além
disso, este é o ponto essencial de nossa nova concepg¢ao de uma psicologia
dos seres humanos, produzida com base na sintese da descoberta de Marx
da atividade como prético-critica, revolucionéria, e da metodologia de
Vygotsky do instrumento-e-resultado: o objeto de estudo de uma ciéncia
humana deve ser o que é exclusiva e especificamente humano, isto é, a
atividade revolucionaria. Mas ainda ndo respondemos a importantissima
pergunta que fizemos no Capitulo 3: com que se parecem as atividades
revolucionarias didrias, ordinarias? Que método podemos empregar para
descobri-las, descrevé-las, moldéa-las, estuda-las?

Em nossa opinido, a maioria dos neovygotskyanos abandonou, uns
mais, outros menos, a insisténcia de Vygotsky em descobrir a unidade de
anélise adequada. Alguns de seus seguidores substituiram a ZDP como
unidade com o ambiente, a cena ou o individuo (ou dois individuos, a diade
interpessoal). Na qualidade de unidade de estudo so6cio-histérica de
Vygotsky, a ZDP tem uma qualidade distintamente histérica, sendo este
espago de vida em que (e simultaneamente como) todos nés vivemos, isto
é, sociedade-na-historia. A palavra-chave aqui é “na”. Nao existe nenhuma
sociedade literalmente “na” — incluida na ou dentro dos limites da — his-
toria, tal como néo existe nenhuma mente “em” sociedade, nem macarrao
“na” sopa de macarrio, nem resfriados “na” cabega de alguém. A idéia de
que poderia haver individuos separaveis de seu ambiente social e/ou de
sua histdria social nao faz sentido para Vygotsky — nem para nés. A apren-
dizagem, pela mesma l6gica, ndo ocorre “na” ZDP num sentido inclusivo
ou interacionista ou mediado. Tampouco existem ZDP reificadas em qual-
quer coisa ou qualquer pessoa. Ndo obstante a experiéncia fenomenologica
na sociedade contemporénea, mercantilizada, a mente-em-sociedade-na-
histéria, ou ZDP, é o caréter da unidade monista e ativista {individuo-em-
sociedade-na-historial.

Assim (e neste sentido), tanto o desenvolvimento como a aprendiza-
gem devem ocorrer na ZDP (no individuo-em-sociedade-na-histéria), e a
aprendizagem digna do nome tem de conduzir o desenvolvimento. No
entanto, Vygotsky reconhecia que, assim como muitos psicélogos e educa-
dores de seu tempo nédo entendiam a unidade {aprendizagem-e-desenvol-
vimento}, também a estrutura de escolas e outras instituigdes sociais fun-
damentais tipicamente ndo percebiam esta organizagao unificada de apren-
dizagem e desenvolvimento. A maior parte do ensino, descobriu Vygotsky,
nao era dirigida para o desenvolvimento da crianga, mas para a aquisigao
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de uma habilidade especializada em si mesma, uma condi¢do que limita o
desenvolvimento em vez de estimula-lo. Sua pesquisa empirica com crian-
¢as escolarizadas e mentalmente retardadas estava, em parte, focalizada
em maneiras de se reorganizar os ambientes de ensino de modo que a
aprendizagem como fonte do (a servigo do) desenvolvimento pudesse ser
mais plenamente realizada.

Apesar de seus esforgos, as coisas mundo afora pioraram significati-
vamente no Ultimo meio século. Entdo, como se deve lidar, na pratica, com
a ma organizagdo da aprendizagem e do desenvolvimento, socialmente
enviesada? Como se deve transformar essa profunda ma organizagao da
aprendizagem e do desenvolvimento — em que a aprendizagem € institucio-
nalizada de tal modo que a organizacdo de seu relacionamento com o de-
senvolvimento é na verdade um estorvo ao desenvolvimento?

Vygotsky, apesar de todo o seu brilhantismo, nao delineou comple-
tamente, em nossa opiniao, a unidade dialética {aprendizagem-e-desen-
volvimento}. Se tivesse vivido mais tempo (e Stalin morrido mais cedo),
talvez o tivesse feito. O que resultou disso, porém, foi que Vygotsky deixou
a porta aberta para a objetificacao pragmatica da ZDP. E nossa tarefa tran-
car essa porta com forgal

UNIDADE REVOLUCIONARIA

Entendemos o desenvolvimento como a unidade dialética {criagao-de-
significado/aprendizagem-conduzindo-desenvolvimento). A criagdo de sig-
nificado é o instrumento-e-resultado dos ferramenteiros (nossa espécie),
uma nio-dualista dialética-na-pratica de mudar as varias totalidades que
estdo determinando o mudador. Pois os seres humanos nunca sao funda-
mentalmente mudados (isto €, nunca se desenvolvem) exceto na medida
em que, por nossa atividade revolucionaria, mudamos a totalidade de nos-
sa existéncia histérica continua. Fazemos isso, nao pelo ato humanamente
impossivel de alterar materialmente todos os elementos da historia, mas
pela atividade exclusivamente humana de reorganizar materialmente o que
existe para criar um novo significado para tudo. E por meio da criacdo de
significado pela crianga que “o ensino [...] impulsiona [...] uma série de fun-
¢oes [...] na zona de desenvolvimento proximal” (Vygotsky, 1987: 212). Sem
esta atividade revoluciondria de criagdo de significado, isto é, quando a
capacidade humana de mudar totalidades nao pode se expressar (devido a
varias formas de coercao social), quando os ferramenteiros se tornam usua-
rios de ferramentas, quando nos envolvemos em comportamentos {ainda
que incrivelmente complexos e sofisticados) e nao mais em atividade, entao
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a aprendizagem para de conduzir o desenvolvimento; em vez disso, ela
substitui o desenvolvimento.

A primeira leitura, isso pode soar bizarro, tanto no nivel tedrico como
na realidade. No entanto, basta recordar a teoria psicolégica tradicional
para nos darmos conta de como ela estd impregnada daquilo que chama-
mos de crenga essencialmente religiosa de que o desenvolvimento termina
(Holzman e Newman, 1985). Freud e Piaget (de fato, todos os tedricos dos
estagios) consideram a priori que o desenvolvimento ndo € um processo
que dura a vida toda. Freud estava preocupado em reiniciar o que conside-
rava ser o processo de desenvolvimento da formacio da personalidade,
bloqueado como estava por determinados mecanismos psicossexuais, de
modo que o processo de desenvolvimento pudesse ser completado (con-
cluido). O trabalho de Piaget por toda a vida foi o de um “epistemologo
genético”. Ele tragou o que considerava ser o curso normal e “natural”
do desenvolvimento intelectual desde seus primeiros estagios até seu pon-
to final, a mente cientifica. Sendo o ideal o (ndo realizado) fim do desenvol-
vimento, a realidade tem sido a insana proliferacao de aprendizagem como
um fim em si mesma, produzindo ironicamente, na sociedade contempora-
nea, um fim ao desenvolvimento®.

Podemos ver na obra de Vygotsky bases para nossa argumentacao de
que a criagdo de significado pode conduzir e conduz o desenvolvimento.
Lembremos, por exemplo, suas observagoes sobre as imitagdes das crian-
cas, isto é, que as criangas ndo imitam toda e qualquer coisa, mas s6 0 que
estd na ZDP. Em nossa opinido, o que é importante sobre a afirmagao de
Vygotsky e a pesquisa empirica contemporénea que a sustenta € 0 que se
diz acerca do processo de aquisicdo da linguagem (potencialmente, uma
atividade de toda a vida, devemos observar). A imitagdo na ZDP é a ativida-
de de criar significado na qual as ferramentadas predeterminantes da lin-
guagem dos adultos e as ferramentas predeterminadas resultantes da mente
sao usadas pela crianga — ferramenteira — para criar algo que nao € deter-
minado por elas. O significado na atividade emergente, nao os comporta-
mentos lingiifsticos ou verbais, € o que é essencialmente humano. As imi-
tagbes do papagaio, mesmo com sua complexidade e sua extensao poten-
cialmente ilimitadas, sdo, quando muito, meros comportamentos lingtis-
ticos; sao determinadas pelas ferramentas predeterminadas e predetermi-
nantes. As imitacoes da crianga, em contraste, nao sao determinadas pelas
ferramentas predeterminantes; elas sdo o uso desses instrumentos-para-
resultados para criar instrumentos-e-resultados, para criar significado e,
com isso, reorganizar o pensamento/linguagem. Embora nao saibamos o

8. Ver nota 3, capitulo 3.
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que a crianga quer significar quando imita 0 que estd proximo ao seu de-
senvolvimento, sabemos quase com certeza que a crianca nado pode querer
significar o que o adulto quer significar — por exemplo, o que significa
significar ndo é 0 mesmo para um novato € para um especialista. Dai decor-
re, entdo, que o que sabemos — € isto € o0 mais importante — é que a cri-
anca quer significar, porque para a crianca o significado ainda néao esta
separado da atividade total de criar significado, como est4 para o adulto
mais plenamente alienado (socialmente adaptado)®.

Por conseguinte, as limitagdes da imitagao da crianga — tomada pelos
herdeiros filoséficos e psicoldgicos de Platdo e Kant como prova do co-

g. Bakhurst (1988) traz uma argumentagio ainda mais forte. Ele afirma que € a priori
impossivel para a crianga querer dizer o que o adulto quer dizer. Este interessante argumen-
to surge na critica de Bakhurst a alguns dos criticos de Vygotsky. Segundo Bakhurst, Vygotsky
foi criticado por empregar uma “perspectiva de terceira pessoa” em relagdo a como a crianga
internaliza o significado, o que o leva a ignorar o fato de que “o modo como a crianga € capaz
de ver suas préprias agbes como significativas tem de ser seguramente expresso na relagdo
entre a crianga e os conte(dos de sua mente” (p. 104).

Bakhurst mostra que tal argumento repousa na suposigio de que uma condi¢ao ne-
cessdria para qualquer relato de internalizacio é que ele deve fazer sentido do ponto de vista
da crianga. Mas esse nao pode ser o caso para a primeira aquisi¢do de conceitos pela crianga:

Nio temos nenhuma idéia de como imaginar com 0 que se€ parece o desenvolver a

habilidade de imaginar, de pensar sobre o que se parece Ser capaz de pensar, esperar,

acreditar. E ndo temos essa idéia, néo por falta de imaginacio, mas porque ndo hé idéia
para se ter. Nao existe nenhuma perspectiva de primeira pessoa sobre a aquisi¢do
dessas habilidades porque, antes de sua aquisi¢&o, a crianga nao tem perspectiva algu-
ma. Assim, o lapso qualitativo de um estagio de atividade primitiva de solugéo de pro-
blema para a consciéncia plenamente desenvolvida mediada pela linguagem nao pode
ser retrospectivamente preenchido por um ato de imaginagao.

(1988: 104-5)

Bakhurst também observa que esse argumento considera subjetivos os fatos sobre
significado; o significado é entendido como uma relacio especial entre um individuo e os
conteidos de seu mundo mental. Desse modo, se quisermos explicar como determinado sig-
nificado é adquirido, teremos de olhar dentro da mente da pessoa que est “fazendo” o signi-
ficado. Bakhurst, recorrendo a Wittgenstein (1853), observa as dificuldades inerentes a essa
posi¢ao. Se tratarmos as idéias como “quadros mentais”, alguma interpretagéo da parte da
crianca serd necesséria a fim de explicar como ela faz a correta associagao entre um signo
particular e uma idéia ou quadro mental particular. Mas essa interpretagdo requer capacida-
des, como memaria e abstragio, que tanto Wittgenstein como Vygotsky afirmam ter a aqui-
si¢do da linguagem como pré-requisito! Nao podemos atribuir essas capacidades & crianga
antes de ela aprénder a lingua.

Parece, pois, que a Unica opgéo do empiricista é sustentar que as idéias diante da mente

da crianga nao exigem nenhuma interpretacdo; sdo objetos mentais representacionais

intrinsecos. Mas essa é uma opgao desesperada, pois, no melhor dos casos, a invoca-
¢do de tais objet'os é s6 um modo metafisicamente sobrecarregado de dizer que a in-
terpretagao tem de acabar em algum Iugar; e, no pior, é o encantamento do proprio
preconceito filosofico que Vygotsky esta combatendo, o de,que o significado s6 pode
ser entendido como uma propriedade especial dos objetos‘ mentais.

(Bakhurst, 1988: 106)
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nhecimento da lingua subjacente na crianga (seja de natureza semantica,
sintatica ou pragmatica) — s&0, em nossa concepgao, provas de sua prética
revolucionéria, sua capacidade manifesta de criar significado. E é por meio
dessa atividade revolucionaria que as criangas adquirem a linguagem. A
natureza contraditria do desenvolvimento lingiistico esta em que 0 pro-
cesso de se tornar um usuario da lingua — de um modo geral, 0 processo
de participar de intercurso verbal fixo socialmente determinado, isto €, de
ter comportamento verbal (0 uso computadorizado da linguagem como ins-
trumento de resultado pelo pensamento determinado pelo instrumento-
para-resultado) — ocorre por meio da capacidade manifesta da crianga de
criar significado, de criar instrumentos-e-resultados (em OpOSigao a usar
instrumentos para resultados, isto é, criar resultados). E na primeira infan-
cia que podemos ver mais claramente o ambiente dialético da existéncia
humana, onde a atividade revoluciondria/comportamento verbal ¢ o ambien-
te dialético continuo de linguagem/pensamento da aprendizagem e desen-
volvimento humano. Isso se da ndo por causa de alguma qualidade especial
da infancia, mas simplesmente porque a crianga é menos socialmente de-
terminada que o adulto. E é precisamente esta capacidade revolucionaria
que torna a criatividade possivel para o adulto da espécie. A queixa de
Picasso de que levou metade da vida para aprender a desenhar como as
criancas ndo é uma idealizagao da infancia, mas um reconhecimento do
carater revolucionario da criatividade.

Ironicamente, o que Vygotsky deixou fora de sua descoberta da ZDP
foi a concepcao de Marx da atividade revolucionaria. Vemos isso em sua
abordagem genética, abragada (néo por acaso, sem critica) pelos neo-
vygotskyanos pragmatistas que a equiparam a abordagem histérica de Marx.
Mas em nossa leitura de Marx (“nosso Marx”) as duas abordagens sdo de
fato muito diferentes. O materialismo dialético histérico de Marx tem como
premissa a fundamentalidade da atividade ou prética revoluciondria: “A
coincidéncia da mudanca das circunstancias e da atividade humana ou auto-
mudanca sé pode ser concebida e racionalmente entendida como prética
revoluciondria” (Marx, 1973: 121). Vygotsky parece pdr a explicagao genéti-
ca (“ter uma histéria”) no lugar da explicagao histérica no sentido marxista
(“ser na histéria”). Sua abordagem genética foi estudar a histéria das coisas
— a histéria da linguagem, a histéria do pensamento, a histéria da relagao
entre os dois, a historia da unidade {aprendizagem-e-desenvolvimento} etc.
No entanto, o que isso deixa de fora s@o as historias relativas a histéria da
sociedade, isto é, deixa de fora a histdria da historia das coisas. Pois o que
se percebe é que a histéria da histéria das coisas (“ser na histdria”) nao
pode ser apreendida pela abordagem (genética) da “histéria das coisas”; a
abordagem genética nao foi elaborada para permitir tal apreensao. Somente
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o método revolucionario de Marx de simultaneamente investigar e trans-
formar a totalidade sdcio-histdrica — a fundamentalidade dos seres huma-
nos como produtores histéricos de nosso mundo, isto ¢, como ativistas
revolucionarios — pode fazé-lo. Para os psicélogos, nao basta estudar a
histéria das coisas; temos de combater ativamente em nossa nova ciéncia
a transformagdo da histéria numa coisa.

Para comecar, a ZDP ndo é “zona” nenhuma! Como dissemos, ela nem
est4 em qualquer coisa nem qualquer coisa estd nela. Tampouco € um modelo
ou um paradigma. Antes, € um antiparadigma — uma unidade, como
Vygotsky a chama. Especificamente, é uma unidade histérica. O objeto de
estudo adequado a psicologia € a histéria. (Infelizmente, tem sido exata-
mente o contrario — a psicologia, demasiadas vezes, tem sido o objeto de
estudo da histéria.) Em nossa época, com a sociedade (aprendizagem
institucionalizada) predeterminando a histéria (desenvolvimento), o
“catalisador social” necessario para a descoberta da historia aparentemente
onipresente é a atividade revolucionaria. Mas, de fato, nao existe histéria
independente de atividade revolucionéria; a historia (ousaremos correr
o risco de misturar nossas metaforas e acrescentar “neste ponto do tem-
po”?) é atividade revolucionaria. A atividade revolucionaria, portanto, é
ao mesmo tempo tdo abundante e tdo esparsa quanto a histéria. Se os psi-
cologos (vygotskyanos ou outros) se envolverem em (usarem) atividade re-
volucionaria {como um microscopio), havera muito para estudar. Se nao o
fizerem, ndo havera nada para estudar. A atividade revolucionaria, como
tal, é o instrumento-e-resultado particular do psicélogo. Use-o e havera um
resultado para estudar; deixe de usa-lo e ndo havera nenhum.

Serd este algum profundo desvio idealista? Estaremos sugerindo que
a vida microbi6tica s6 passou a existir depois que o microscopio foi inven-
tado? E claro que nio, embora valha a pena notar que a microbiologia s6
passou a existir depois que o microscoépio ficou disponivel. Nossa caracte-
rizacdo tem uma clara semelhanga com o descobrimento e o estudo (para
nao mencionar o uso) dos combustiveis fosseis. Antes do descobrimento
de ferramentas industriais cruciais, os combustiveis fosseis ndao existiam.
Os fosseis sim. Mas os combustiveis (como os produtos do ferramenteiro)
s passaram a existir quando os instrumentos para sua descoberta/desen-
volvimento passaram a existir. A psicologia jaz num longo estado de pré-
vida exatamente porque a atividade exigida do psicologo, a fim de ter um
adequado objeto de estudo, é proibida pela organizagao institucional da
psicologia — a aprendizagem institucionalizada domina o desenvolvimen-
to no campo mesmo da psicologia. Nao é de admirar. A psicologia, afinal,
existe dentro de um conjunto particular de arranjos sociais. No entanto, o
objeto de estudo proprio da psicologia é a histdria. Se ela tiver de existir
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(como declaram em voz alta “nosso Marx” e “nosso Vygotsky”), entao pre-
cisa ser revoluciondria. Galileu, enfrentando dilema semelhante no tocante
3 fisica, e diante de um ultimato da hierarquia da Igreja, retratou-se. So-
mente a emergéncia de uma classe social nova e (na época) progressista, a
burguesia — que precisava da fisica para levar a tecnologia adiante, tanto
quanto agora precisamos da psicologia —, permitiu o desenvolvimento da
fisica como uma ciéncia nova. A maioria dos psicélogos modernos, muitos
inadvertidamente, “se retrataram”; o Estado moderno néo esta interessado
nem em revolu¢do nem em desenvolvimento.

Que devem fazer os psicélogos revoluciondrios? A atividade revolucio-
naria j é suficientemente um lugar-comum para ser um objeto adequado
3 psicologia diaria? Qual é a atividade revoluciondria, consciente, que éo
“pré-requisito” para criar a unidade {criagdo-de-significado/aprendizagem-
conduzindo-desenvolvimento} — a ZDP?

E proveitoso pensar na ZDP (e em sua produgao por psicologos revo-
lucionarios) como um jogo de linguagem, no sentido de Wittgenstein (1953;
1965). Assim como jogamos um jogo de linguagem, embora o jogo nao
tenha existéncia ou significado independente de ser jogado — de fato, é
disso que se trata! —, assim nos (psicélogos revolucionérios) devemos criar
ou organizar uma ZDP, embora a “zona” nio tenha existéncia ou significa-
do independente de sua criacido ou organizagdo. A ZDP ¢ a reorganizagao
(“simplificagdo”, no termo e sentido de Wittgenstein) do ambiente socio-
histérico (um jogo de histéria, talvez) para fazer desaparecer “a névoa mental
que parece envolver” a histéria (na sociedade contemporanea). Portanto,
uma ZDP é criada “juntando-se” (organizando) elementos que nos ajudam
a “ver atividades e reagdes, que sdo nitidas e transparentes” (Wittgenstein,
1965: 17). Somos ajudados a ver a vida (incluindo a lingua e outros elemen-
tos reificados e fetichizados da sociedade mercantilizada) como historia,
isto é, somos ajudados a ver a historia porque (e enquanto) a fazemos, pre-
cisamente como faz o ferramenteiro (em oposi¢do ao usuario de ferramen-
ta). Nestas recém-desenvolvidas “zonas liberadas”, o significado € mostra-
do e visto de modo mais evidente como atividade produtiva, e a criagao de
significado é mostrada e vista de modo mais evidente como atividade cria-
tiva/produtiva.

Esta “liberacdo” do significado do “confuso pano de fundo dos pro-
cessos altamente complicados do pensamento” (Wittgenstein, 1965: 17) é

suficiente para desalienar os produtores coletivos, tornando possivel o
engajamento na atividade revolucionaria de trabalhar, produzir, criar e vi-
ver na histéria de um modo nada alienado. E na histéria — e somente na
histéria — que a aprendizagem conduz o desenvolvimento. Pois, num
ambiente internacional tao intumescido de conhecimento alienado como €
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0 nosso, o desenvolvimento tem sido sacrificado no altar da Lucratividade
Decrescente (financeira e politica). Houve um tempo em que o Grande
Capital pagou a conta pela criagao da fisica; agora, nos estertores da morte,
ele explora a psicologia, tal como os governantes medievais em seus ester-
tores exploraram a religiao.

A criacdo de “zonas de histéria” onde jogos de historia (e, como um
elemento destes, os jogos de linguagem) podem ser jogados (encenados,
preferimos dizer) € algo analogo a criagdo da universidade de estilo euro-
peu em relacdo a explosdo das descobertas (sobretudo nas ciéncias natu-
rais) chamada de ciéncia moderna. Essa “zona universal” serviu a uma clas-
se particular num momento histérico particular. A “ZDB” (Zona de Desen-
volvimento Burgués) exigiu uma comunidade urbana de pesquisa-ensino
diretamente conectada as forgas mais progressistas do ambiente social (a
burguesia), estando simultaneamente protegida das mais retrogradas (o
clero e a nobreza). A universidade de estilo europeu (“ZDB”) desempenhou
este papel revolucionario burgués. Mas a “ZDP” (“Zona de Desenvolvimen-
to Proletario”) ndo poderia, no fim das contas, ser a “ZDB”. Assim, embora
a universidade de estilo europeu tenha sido o lar de muita revolugao pro-
letaria nominal, ela também foi o lugar das mais tragicas trai¢des a classe
operaria. No século XX, os psicélogos estiveram freqiientemente na linha
de frente de ambas as agdes.

A complexa evolugdo e dominancia da ciéncia, da tecnologia e da
“7DB”, isto é, da ideologia capitalista, sdo insepardveis da hegemonia filo-
séfica do crer e do pensar (de modo mais geral, atos cognitivos) e de sua
parenta préxima, a hegemonia filoséfico-psicolégica da percepgao (mais
especificamente, do ver). Na qualidade de nicleo formal solipsista da iden-
tidade humana (“Penso, logo existo”), o crer e o ver estdo intimamente re-
lacionados, tanto na metafora como nos modelos tecnoldgicos, com o
paradigma empirista/observacionalista da moderna ciéncia e indUstria: “eu
sei” e “eu vejo” se tornaram praticamente sindénimos. Este € o caso mesmo
quando o pragmatismo superdefine a agdo humana. Pois, embora os fatos
sejam determinantes para os pragmatistas, o que eles determinam € aquilo
em que se cré. E claro que esse viés racionalista e “opticalista” precede o
capitalismo em séculos. Ele é nitidamente reconhecivel, por exemplo, em
Platdao10. Mas o advento e o extraordinario sucesso da ciéncia, da economia
e da Optica (ou da observagao) burguesas elevaram o crer € 0 ver a novos
niveis de gléria. Durante os Ultimos séculos, a cognigao e a percepgao visual

10. Ver Harding & Hintikka (1983), Discovering Reality: Feminist Perspectives on
Epistemology, Metaphysics, Methodology and Philosophy of Sciefice, sobretudo os artigos de
Addelson, Keller & Grontowski, e de Moulton.
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se tornaram fundamentais para a defini¢do humana secular. Embora este-
jam a grande distincia da fé e do ouvir vozes, nem por isso elas deixam de
ser tdo (e em alguns aspectos até sdo mais) eurocéntricas, racialmente
enviesadas e patriarcais quanto os paradigmas identitérios anteriores.
Embora Marx e Vygotsky compartilhem esses vieses capitalistas do
século XIX e inicio do XX em diversas dreas de seu trabalho, sua metodologia
é uma rejeicio deliberada e rematada deles. Pois o método da praxis (Marx) e
a praxis do método (Vygotsky) “reduz a frangalhos” o “modelo do homem”
como julgador/pensador/vedor/afirmador/observador em favor da atividade
social, ndo como predicado (atributos dos “homens”) mas como sujeito. E
um sujeito que o HOMEM controla e coage social, politica e filosoficamen-
te. A filosofia e a psicologia anglo-americana (bem como os demais “depar-
tamentos” da universidade moderna) ainda sao dominadas pelo paradigma
enviesado cognitivo/visual, embora hoje em dia a universidade se parega
menos com uma zona de desenvolvimento burgués e mais com uma zona de
estagnacdo burguesa. Mas a ZDP mesma (e Marx e Vygotsky, seus precurso-
res) permanece ameagada pelo viés eurocéntrico, patriarcal, cognitivo-visual.
Bulhan (1985) aborda bem claramente esse viés na psicologia tradicional:

Em nossa opinido, os avangos limitados e irregulares dessa psicologia
derivam do caréter essencialmente solipsista de sua suposigao bésica,
seus métodos de investigagdo e suas fontes de dados experienciais. O
solipsismo € a perspectiva em que somente o “eu” existe ou tem uma
existéncia que pode ser provada. A psicologia dominante esta fundada
e embebida na crenca de que (a) a visdo de mundo euro-americana € a
{inica ou a melhor visdo de mundo; (b) o positivismo ou neopositivismo
é a tnica ou a melhor abordagem na condugéo da pesquisa cientifica;
e (c) as experiéncias dos homens brancos de classe média sao as unicas
ou as mais validas experiéncias do mundo. Ao primeiro desses solipsis-
mos eu chamo solipsismo presuntivo; ao segundo, solipsismo metodolo-
gico, e ao terceiro, solipsismo experiencial. Esses trés tipos de solipsismo
se interpenetram e se influenciam reciprocamente. Juntos eles formam
os fundamentos da psicologia eurocéntrica.

(pp. 64-65)

A atividade revolucionaria, e ndo uma forma qualquer de solipsismo,
tem de ser a0 mesmo tempo nossa préaxis e nosso objeto de estudo —um
instrumento-e-resultado, uma pratica do método — se quisermos que Marx,
Vygotsky e (sustentamos) nossa espécie sobrevivam!®.

~ 11. Ver Vickers (1991) para uma histéria filosoficamente tradicional, mas sucinta, da
cogni¢io como o paradigma dominante da identidade humana.
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Moll e Greenberg (1990) e Hedegaard e colaboradores (Hedegaard,
1990; Engestrom, Hakkarainen e Hedegaard, 1984) estio muito mais proxi-
mos em sua pesquisa do que a maioria dos vygotskyanos na reorganiza¢io
dos ambientes via atividade revolucionaria que modifica o significado da
linguagem pedagogica chave (e, com isso, de tudo). No entanto, sua inde-
pendéncia permanece limitada: O Estado usa a ideologia (a organizagao/
institucionalizagao — néo-desenvolvimental, enviesada pela aprendizagem
— do individuo-em-sociedade) para bloquear a atividade revolucionaria de
criagao de significado de nossa espécie ao exigir que tudo — toda idéia,
toda experiéncia, toda emogdo, todo evento — seja traduzido para o seu
vernaculo e compreendido nos termos de seu dicionario. A ZDP, como o
jogo de linguagem, ndo deve ser transformada numa técnica para a apren- -
dizagem individual ou mesmo de um grupo ou comunidade (um instru-
mento para resultado). A ZDP — uma reorganizagao dos cendrios ambientais
para criar novo significado e uma aprendizagem que conduz o desenvolvi-
mento — € uma tatica. Nao é uma tética-em-si-mesma (uma tatica para
obter um fim particular), mas uma tética-para-si-mesma. E a atividade re-
voluciondria criando as condlc;oes para a atividade revolucionaria; criando
desenvolvimento; criando “a classe operaria” nio como uma categoria
socioecondmica da burguesia, mas como a atividade do desenvolvimento
humano continuo; criando a psicologia como um novo tipo de ciéncia, uma
ciéncia “aparelhada”, uma ciéncia revolucionaria. A aprendizagem que
conduz o desenvolvimento implica um desenvolvimento que ndo tem fim,
para todos e cada um. A politica da aprendizagem infinita e do desenvolvi-
mento limitado ¢ fundamentalmente conservadora; ela declara “o fim da
histéria” para n6s como individuos e como espécie, afirmando que a trans-
formagéo qualitativa nao é mais possivel. A politica da aprendizagem ser-
vindo ao desenvolvimento infinito é radical.

Nao existem regras rigidas e rapidas para criar uma ZDP, exatamente
COmo nao existe nenhuma para criar um poema ou uma cancao. No entan-
to, ha coisas que precisam ser sabidas sobre a atividade de criar uma ZDP,
tal como existem estudos relevantes para a arte da composigdo poética ou
musical. Tanto Freud, com sua idealizagio do “plenamente amadurecido” e
da “aprendizagem analitica”, como Piaget, com sua dedicacio ao individuo
“puro” ndo maculado pela “assisténcia”, tratam o grupo e outras unidades
sociais camo males necessarios que, quando deixados a sés com seus
mecanismos (e vicios), manifestam os elementos mais bestiais e menos
amadurecidos. O psicologo revolucionario, por outro lado, deve organi-
zar ZDPs: ambientes que maximizem a apresenta¢do do menos amadure-
cido e a aprendizagem do grupo ou coletiva — e, portanto, da aprendiza-
gem conduzindo o desenvolvimento. Falaremos Jnais sobre isso em nos-
so ultimo capitulo.

110




